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Prólogo 


La lectura es ciertamente uno de los temas que ha alcanzado un grado más elevado 
de madurez en el campo de la Psicología. Son varios los factores que han contribuido a 
esta situación. Entre los más importantes se encuentran la adopción de un enfoque 
psicolingúístico en el estudio de esta disciplina; el reconocimiento de la actividad 
metalingúística como elemento esencial en el proceso de aprendizaje, y por último, la 
adopción de modelos cognitivos que permiten precisar los mecanismos de lectura de 
forma analítica. 

Esta convergencia ha permitido hacer progresos considerables, tanto a nivel 
fundamental, como en el dominio de la aplicación, aunque ello no signifique, que todos 
los problemas relativos a la lectura no hayan sido resueltos todavía, aunque actualmente 
existan modelos teóricos que permiten comprender en un cuadro homogéneo en qué 
consiste leer. 

La neuropsicología de la lectura por su parte, dentro del mismo marco teórico que 
ha contribuido en gran parte a elaborar, nos proporciona esquemas interpretativos de las 
deficiencias adquiridas a causa de traumatismos en el lector adulto e inspira trabajos en el 
dominio de las diferencias individuales en la adquisición de la lectura. A su vez, este 
contexto teórico nos permite igualmente concebir programas de enseñanza de la lectura 
con un fundamento explícito, así como programas de reeducación en caso de 
dificultades. En resumen, la teoría de la lectura en su estado actual constituye una 
herramienta de exploración de potencia excepcional. 

El trabajo que nos proponen los autores de este libro es un ejemplo excelente de la 
manera como la teoría puede ser explotada en el momento preciso en que el niño va a ser 
confrontado con la tarea de aprender a leer. El libro se inicia con una revisión de los 
datos que muestran que para aprender a leer es preciso comprender el código alfabético. 
Esto implica tomar consciencia de la estructuración del habla en secuencias de unidades 
fonológicas de dimensiones diversas: sílabas, fonemas y, entre ellas, las unidades 
subsilábicas "rima", "onset". Posteriormente, los autores proporcionan una justificación 


empírica muy bien documentada del carácter causal de la relación entre actividad 
metafonológica y adquisición de la lectura. Este análisis se culmina al proponer una 
batería destinada a la evaluación de las habilidades metafonológicas, que constituye el 
elemento central del trabajo. 

La idea general que mueve toda la obra, se encuentra en lo que ya en su título se 
precisa como los tres conceptos básicos sobre los que vertebra su desarrollo: teoría, 
evaluación e intervención. Atendiendo a estos tres pilares, la evaluación de la conciencia 
fonológica tiene por fuente los conceptos examinados anteriormente, que explican como 
la conciencia fonológica se articula con el proceso de adquisición y encuentra su 
justificación en la demostración empírica de la relación entre las dos variables, que es 
efectivamente una relación de causa a efecto. Nunca se hace suficientemente hincapié en 
la idea de que es imposible evaluar fuera de un cuadro teórico explícito. Se podría 
retornar a esta afirmación que en psicología se hace cotidianamente, por ejemplo, 
usamos tests para medir la inteligencia sin tener algo que se merezca el calificativo de 
teoría de la inteligencia. Ciertamente hacemos esto, pero nuestras ambiciones en este 
dominio son sumamente limitadas. Imaginemos a un agricultor que mide con gran 
precisión el diámetro de algún fruto que cultiva pero que no posee conocimientos teóricos 
de su crecimiento. Podrá decir cosas tales como "este año la cosecha está atrasada", o 
bien "formidable, este año vienen enormes", pero su diagnóstico no le permitirá prever, 
controlar, intervenir. Tendrá que contentarse con constatar. Por último, el tercer término 
de la ecuación del título de este libro, intervención, aparece así como la consecuencia de 
la evaluación dentro de un cuadro teórico. 

Para concluir estas reflexiones provocadas por el trabajo que se presenta en este 
libro, quisiera insistir sobre un punto que me preocupa cuando se pone a disposición de 
los utilizadores un instrumento de evaluación bien estudiado como es éste. Evaluar en 
psicología es una actividad hipotético-deductiva. El evaluador formula hipótesis sobre los 
mecanismos del comportamiento del evaluado, e insisto de nuevo en la imposibilidad de 
formular hipótesis sin teoría. Los autores de este libro nos proponen los dos: el 
instrumento de evaluación y el cuadro teórico que constituye su fundamento. El test 
permite formular hipótesis sobre la situación del evaluado pero esto, en general, no es 
suficiente. Verificar estas hipótesis en un contexto parcialmente diferente, precisar el 
diagnóstico, etc., son actividades de carácter hipotético-deductivo. El evaluador está así 
obligado a crear nuevos instrumentos. El instrumento de evaluación que nos proponen 
los autores permite dar el primer paso del proceso. La teoría permite ir más lejos y ello 
está inevitablemente en manos del evaluador. 


J. Alegría 
Université Libre de Bruselles 


Introducción 


Actualmente, el volumen de estudios realizados en el campo de investigación tanto 
básica como aplicada sobre la lectura, coinciden en demostrar la importancia que tiene el 
conocimiento metalingúístico en este proceso de aprendizaje. Tradicionalmente, la lectura 
ha sido conceptualizada como un proceso perceptivo-visual y motriz, de ahí, que se haya 
dado un especial énfasis en la escuela a experiencias de aprendizaje encaminadas a 
madurar en los niños determinadas capacidades de naturaleza perceptiva o visoespacial 
(Jiménez y Artiles, 1989; 1990). 

Sin embargo, existe cada vez más un mayor consenso en la comunidad científica 
acerca de la importancia que el lenguaje tiene en relación con la adquisición de la lectura 
y escritura, y, especialmente, la conciencia metalingúística (Gombert, 1992). 

Han sido múltiples las definiciones que se han propuesto sobre la conciencia 
metalingúística, y se diferencian en que unas son más restrictivas que otras. En un 
sentido estricto, este tipo de habilidad se define como "la capacidad para reflexionar y 
manipular los aspectos estructurales del lenguaje hablado" (Tunmer y Herriman, 1984). 

Desde esta perspectiva, la conciencia metalingúística puede referirse a cualquier 
aspecto del lenguaje, ya sea sintáctico (conciencia sintáctica), léxico (conciencia léxica), 
pragmático (conciencia pragmática) o fonológico (conciencia fonológica). 

Nosotros nos vamos a centrar en la conciencia fonológica que se refiere a la 
habilidad para reflexionar sobre los segmentos fonológicos del lenguaje oral (Tunmer, 
1989). 

Precisamente, se ha sugerido en numerosos estudios que la ausencia de conciencia 
fonológica es un factor explicativo de las dificultades de aprendizaje que muestran 
muchos niños en el proceso de adquisición de la lectura y escritura. Asimismo, estas 
deficiencias metalingúísticas caracterizan a muchos niños con dislexia evolutiva, 
especialmente los que presentan deficiencias en el uso de la ruta fonológica (v.g., dislexia 
disfonética). 

La importancia de las habilidades metalingúísticas, y, en concreto, la capacidad de 
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representación fonológica o de segmentación lingúística se justifica por la propia 
naturaleza alfabética de nuestro sistema de escritura. Mientras que en los sistemas 
logográficos los signos representan directamente el significado, en los sistemas alfabéticos 
las representaciones gráficas u ortográficas transcriben los sonidos del lenguaje oral. 
Cuando los niños aprenden a leer en estos sistemas, ha de activarse su léxico interno para 
una adecuada identificación de las representaciones gráficas u ortográficas, teniendo que 
intervenir necesariamente un proceso de mediación fonológica. Asimismo, también en las 
etapas iniciales de aprendizaje, la escritura de una palabra exige una descomposición 
fonológica para luego encontrar la representación ortográfica adecuada a esa forma 
sonora. 

Es precisamente este proceso de mediación fonológica el que se pretende evaluar 
por medio de diferentes pruebas que ofrece la presente obra. Para ello, se ha tomado 
como marco de referencia los hallazgos obtenidos en la investigación realizada en la 
última década. 

El auge del modelo psicolingúístico ha permitido abordar el estudio del lenguaje 
escrito y sus dificultades desde una perspectiva teórica que arroja resultados muy 
prometedores y con amplias aplicaciones en el campo educativo. 

Los modelos que se han generado dentro del ámbito de la psicolimgiúística sobre 
reconocimiento de palabras (v.g., modelo de doble ruta) postulan que la identificación de 
representaciones gráficas u ortográficas requiere necesariamente un acceso previo a las 
representaciones fonológicas de la lengua cuando se aprende a leer en un sistema 
alfabético. De ello se deriva la conclusión de que el entrenamiento en la retención y 
representación de estructuras silábico-fonéticas favorece el aprendizaje de la lectura y 
escritura, y ayuda a mejorar las dificultades de aprendizaje y problemas disléxicos 
asociados a un mal funcionamiento de la ruta fonológica. 

En el presente libro, ofrecemos a la comunidad de lengua hispana, material útil para 
abordar tanto la evaluación de la conciencia fonológica como su entrenamiento en un 
intento de contribuir y mejorar el aprendizaje de las reglas de conversión grafema-fo- 
nema. Sin embargo, es nuestro interés en este libro aclarar previamente cuál es el 
contenido al que hace referencia la expresión "Conciencia fonológica" considerada como 
una habilidad metalingúística, así como sus características evolutivas durante el periodo 
de Educación Infantil. 

Cuando hemos profundizado en el estudio de la estructura interna de la conciencia 
fonológica, llegamos a la conclusión de que la capacidad para analizar la estructura 
sonora del habla engloba distintas habilidades que tienen que ver con la omisión, 
igualación, división y síntesis de las unidades fonológicas del lenguaje, observándose un 
desigual desarrollo de estas habilidades en función de su complejidad cognitiva. 

Los resultados factoriales y descriptivos que hemos obtenido en distintos estudios, 
nos permiten afirmar que estas habilidades de naturaleza metalingúística emergen en los 
niños durante el periodo de Educación Infantil, justo cuando se inician en el aprendizaje 
de la lectura y escritura. Asimismo, es nuestra intención abordar también el análisis y 
discusión que existe actualmente en la literatura acerca de la relación existente entre la 


11 


conciencia fonológica y el aprendizaje de la lectura. 

A continuación, se describen distintos materiales que resultan de gran utilidad cuando 
se quiere llevar a cabo una evaluación de los diferentes niveles de conciencia fonológica. 
Posteriormente, se describe un programa para el entrenamiento de la conciencia 
fonológica. 

En definitiva, pensamos que tanto los psicólogos como orientadores y educadores 
pueden ver en este libro una herramienta útil para intervenir sobre las dificultades 
asociadas a la adquisición del código alfabético. 

Por último, queremos dejar constancia de que la elaboración de este material ha sido 
posible gracias al proyecto de investigación (n.” J091) concedido al primer autor por el 
Vicerrectorado de Investigación de la Universidad de La Laguna. 
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1. 


Aprender a leer 


La mayoría de los modelos que han sido elaborados sobre la adquisición de la 
lectura postulan que este proceso se desarrolla en una secuencia de estadios o etapas. En 
una primera etapa, los niños reconocen las palabras escritas de forma logográfica sin 
mediación fonológica. Luego, desarrollan estrategias de decodificación fonológica durante 
la etapa alfabética, y, posteriormente, en la etapa ortográfica, desarrollan estrategias de 
reconocimiento directo a partir de la representación ortográfica de la palabra. 


1.1. Etapa logográfica 


Se han propuesto dos tipos de hipótesis acerca de cómo los niños reconocen las 
primeras palabras escritas: la primera propone que la palabra es percibida visualmente 
como un todo y que, por tanto, los niños leen las palabras como si fueran logogramas, 
gracias a que aprenden unas "reglas de asociación" entre la forma escrita y oral de la 
palabra (Schonell y Goodacre, 1971); mientras que la segunda hipótesis entiende que el 
niño usa una parte de la palabra para reconocerla. 

Estudios recientes parecen apoyar esta segunda hipótesis. Por ejemplo, en el estudio 
de Gough (1993) los niños de 4 y 5 años usan una parte de la palabra, que actúa como 
clave, para reconocerla. Así, el autor concluye que "la asociación selectiva es el 
mecanismo de decodificación temprana". Otros autores (Seymour y Elder, 1986; Swoden 
y Stevenson, 1994) han sugerido que los niños que usan una estrategia visual de lectura 
se sirven de características globales de la palabra (v.g., longitud), y de características 
analíticas, tales como, las letras salientes y la posición de las letras en la palabra. Por 
consiguiente, la estrategia logográfica sería una estrategia de aprendizaje simple de pares 
asociados, que sólo sirve para leer palabras conocidas y que incluso puede fallar cuando 
se modifica algún rasgo irrelevante de la grafía de la palabra (Gough, Juel y Griffith, 
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1992). 


1.1.1. ¿Es obligatorio el paso por la etapa logográfica? 


Stuart y Coltheart (1988) cuestionan la obligatoriedad de la etapa logográfica, ya que 
muchos niños tienen habilidades fonológicas antes de aprender a leer, y por tanto, pueden 
usarlas desde el inicio del aprendizaje lector. De forma que esta etapa sólo sería necesaria 
para aquellos niños con pocas habilidades fonológicas, que tratarían la lectura como una 
tarea de memoria visual. 

También hay alguna evidencia empírica de que el paso por esta etapa de lectura está 
condicionado por el método de lectura y por el idioma en que se enseña a leer. Por 
ejemplo, Barr (1974) compara las estrategias de lectura de dos grupos de niños después 
de 8 meses de instrucción lectora diferenciada. La mayoría de los niños del grupo que 
recibió instrucción lectora con un método fónico, adoptó una estrategia alfabética de 
lectura; mientras que la mayoría de los niños que aprendieron con un método global 
adoptaron una estrategia logográfica. En la misma línea van los resultados de otro estudio 
más reciente (Swoden y Stevenson, 1994), que compara las estrategias de lectura de 
niños que aprenden a leer con un método global, con las que usan los niños que aprenden 
con un método mixto (combinación de un método global con un método fónico). Los 
primeros utilizan casi exclusivamente una estrategia logográfica, mientras que los 
segundos usan también estrategias fonológicas. Estos resultados sugieren que el método 
de enseñanza de la lectura influye en la estrategia de lectura que adoptan los niños 
cuando aprenden a leer. 

Por otro lado, Wimmer y Hummer (1989) encuentran evidencias de lectura 
alfabética en niños que llevan sólo 8 meses asistiendo a la escuela. Como este estudio se 
realizó con niños austriacos de habla alemana, y no de habla inglesa como en la mayoría 
de las investigaciones previas, las diferencias pueden atribuirse a la mayor transparencia 
de la lengua alemana en relación a la lengua inglesa. En consecuencia, los autores se 
cuestionan la universalidad de la etapa logográfica en el aprendizaje de la lectura. 

Dado que la mayoría de los niños leen de forma logográfica algunas palabras 
familiares antes de ser sometidos a la instrucción lectora, quizás el método de lectura o 
las características de la lengua sólo influyan en la duración de esta etapa. De forma que 
un método fonético o una lengua transparente favorezca el paso inmediato a la etapa 
alfabética, relegando la etapa logográfica al período de Educación Infantil. Incluso 
teniendo en cuenta estas consideraciones, se podría afirmar que las estrategias que usan 
los niños en la etapa logográfica (asociar la palabra escrita o parte de ella con su 
significado al igual que hace con los dibujos) son sólo estrategias pre-lectoras, pero que 
en modo alguno pueden considerarse como "lectura" en el sentido estricto del término. 

Algunos investigadores (v.g., Byrne, 1992; Ehri y Wilce, 1985; Mason, 1980) no 
consideran la estrategia logográfica de asociación visual como lectura propiamente dicha, 
ya que se utilizan rasgos —a veces irrelevantes— de su configuración gráfica como pistas 
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para asociar la palabra a su significado y estos rasgos no tienen identidad ortográfica. 
Piensan que estas representaciones primitivas están muy lejos de la representación 
ortográfica de la palabra que permite su reconocimiento y el acceso al significado, y no 
ven claro cómo esta estrategia de lectura puede favorecer un progreso en el proceso de 
adquisición lectora. Así que entienden que la adquisición de la lectura propiamente dicha 
se inicia con la etapa alfabética. 

Sin embargo, los partidarios del paradigma de lectura emergente consideran que el 
proceso de aprendizaje de la lectura comienza tempranamente, en el hogar. Antes de que 
los niños asistan a la escuela, tienen ya cierta comprensión de la relación entre palabra 
escrita y hablada, del propósito de la lectura y escritura, algún conocimiento del lenguaje 
técnico (v.g., palabra, letra), incluso son capaces de leer algunas palabras o frases en su 
contexto. Este tipo de conocimientos ha sido contemplado en algunos modelos de 
aprendizaje lector como uno de los componentes que contribuyen a la lectura (v.g. 
Lomax y McGee, 1987; Lundberg y Hsien, 1991). Los estudios realizados desde el 
paradigma de lectura emergente señalan que estos conocimientos sobre el lenguaje escrito 
los adquiere el niño en un contexto familiar, a partir de las actividades de interacción con 
el lenguaje escrito entre padres e hijos (v.g., la lectura de cuentos) y mediante actividades 
del propio niño, tales como juegos lingúísticos, mirar cuentos, etc. (Hiebert, 1993). 
Numerosas investigaciones muestran que estas actividades están estrechamente 
relacionadas con el futuro rendimiento lector. Así, la lectura en voz alta de los padres 
distingue consistentemente a los niños que tienen éxito en los programas de lectura de la 
escuela, de aquéllos que fracasan (Edwards, 1991; Miller, Nemoianu y DeJong, 1986; 
Teale, 1984). También, Wells (1985) concluye que la lectura de cuentos es el mejor 
predictor del éxito lector en la escuela. Además, la frecuencia con que los padres realizan 
actividades de lectura y escritura predice el rendimiento de los hijos, incluso mejor que la 
cantidad de interacciones con el lenguaje escrito que comparten padre e hijo (Dunn, 
1981; Hess, Holloway, Price y Dickson, 1982; Hiebert, 1980). Lo que estos estudios nos 
sugieren es que el proceso de aprendizaje de la lectura comienza mucho antes de recibir 
una instrucción lectora formal, pues fuera del contexto escolar el niño adquiere una 
orientación general hacia el lenguaje escrito e incluso "aprenden a leer", mediante una 
estrategia logográfica, algunas palabras. 

La distinción entre aprendizaje informal y aprendizaje formal de la lectura resulta 
fundamental para comprender las dos posturas aquí expuestas acerca de la etapa 
logográfica en la adquisición lectora. Por una parte, atendiendo al enfoque de lectura 
emergente, las adquisiciones propias de la etapa logográfica reflejan el aprendizaje 
informal de la lectura que tiene lugar en situaciones naturales y está estrechamente 
relacionado con la futura capacidad lectora. Por otra parte, cuando sólo se considera el 
aprendizaje formal de la lectura, es decir, el que tiene lugar en el contexto escolar, 
algunos investigadores no aceptan la estrategia logográfica como lectura propiamente 
dicha, por lo que entienden que el aprendizaje formal de la lectura se inicia con la etapa 
alfabética. 
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1.2. Etapa alfabética y ortográfica 


La adquisición formal de la habilidad lectora se desarrolla en dos etapas: la etapa 
alfabética en la que se desarrollan estrategias de decodificación fonológica, y la etapa 
ortográfica donde se desarrollan estrategias de reconocimiento directo a partir de la 
representación ortográfica de la palabra. Estas dos estrategias serían suficientes en los 
sistemas alfabéticos, para acceder a los conocimientos lingúísticos a partir de la 
representación escrita de la lengua. 

Un planteamiento de este tipo encajaría con la propuesta del modelo de doble ruta 
(Coltheart, 1978) que describe las vías que utiliza el lector para acceder al léxico. 

El modelo de doble ruta postula que para acceder al significado de las palabras hay 
dos rutas alternativas: la ruta visual u ortográfica y la ruta fonológica o indirecta. 

La ruta visual consiste en comparar la forma ortográfica de la palabra escrita 
(secuencia de letras) con las representaciones de palabras que tenemos almacenadas en el 
léxico visual y activar la representación correspondiente. Una vez identificada la palabra 
hay que acceder al sistema semántico donde se encuentran los significados de las 
palabras organizados por categorías. Entonces la representación semántica activará la 
correspondiente representación fonológica situada en el léxico fonológico y desde aquí se 
depositará en el almacén de pronunciación hasta que se produzca la articulación de la 
palabra. 

Ahora bien, sólo podemos usar esta ruta para leer aquellas palabras que cuentan con 
una representación ortográfica en nuestro léxico visual, esto es, palabras conocidas que 
han sido leidas previamente mediante decodificación fonológica. Para las palabras 
desconocidas y pseudopalabras se hace necesario utilizar una ruta alternativa, la ruta 
fonológica. 

En la ruta fonológica la unidad de reconocimiento no es la palabra considerada 
globalmente, sino los grafemas que la componen. El proceso central de la ruta fonológica 
es el mecanismo de conversión grafema-fonema que según Coltheart (1986) se encarga 
de separar los grafemas que componen la palabra, de asignar a cada grafema el fonema 
correspondiente, y de combinar los fonemas generados para recuperar la pronunciación 
de dicha palabra del léxico fonológico. A partir de aquí, el procedimiento para acceder al 
significado será idéntico al seguido en la comprensión del lenguaje oral. Este sistema nos 
permite leer las pseudopalabras y todas las palabras regulares, incluso aquellas que no 
hemos visto con anterioridad. Las palabras irregulares, muy pocas en lengua española, al 
no ajustarse a las reglas de conversión grafema-fonema (CGF) han de ser leídas por la 
ruta visual. Pero el lector no puede decidir previamente qué ruta utilizar, así que las dos 
rutas funcionan paralelamente y será la ruta más rápida la que nos proporcione el 
significado. Es decir, que hay una especie de competición —Henderson (1982) le llamaba 
carreras de caballos— entre las dos rutas para acceder antes al significado. Las versiones 
revisadas del modelo (v.g., Funnell, 1983; Patterson y Morton, 1985; Seymour, 1986) 
permiten la interacción entre las rutas y admiten que en la ruta fonológica las unidades de 
correspondencia ortográfico-fonológicas sean de secuencias de letras de mayor tamaño 
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que el grafema (sílabas, rimas, etc.) 

Los estudios de Doctor y Coltheart (1980) y Reitsma (1984) apoyan la hipótesis de 
que la ruta fonológica es la primera en desarrollarse ya que el niño puede crear 
representaciones fonológicas a partir de la aplicación de las reglas de correspondencia 
grafémica-fonémica. También, en lengua española, encontramos datos que apuntan hacia 
una mayor dependencia de la ruta fonológica en los niños pequeños (Valle, 1989). 

Tales evidencias de que la ruta fonológica se desarrolla antes que la ruta visual 
resultan concordantes con la propuesta de los modelos de estadios de que la etapa 
alfabética precede a la etapa ortográfica. De tal forma que durante la etapa alfabética se 
desarrollaría la ruta fonológica que posibilita el acceso al significado mediante la 
decodificación fonológica y, en la etapa ortográfica se desarrollaría la ruta visual u 
ortográfica. Además, si tenemos en cuenta lo señalado por Frith (1985) de que la nueva 
estrategia no sustituye a la adquirida en la etapa anterior sino que se añade a ésta, 
entonces, al consolidar la etapa ortográfica, la ruta visual no reemplaza a la fonológica, 
sino que ahora el niño es capaz de leer tanto por la ruta ortográfica como a través de la 
ruta fonológica. 

En las etapas iniciales de la adquisición lectora se acentúa la importancia de la ruta 
fonológica, ya que contribuye a crear representaciones ortográficas en el léxico interno 
que permitirán posteriormente el acceso directo (Alegría, 1985). 

La explicación que da Henderson (1984) acerca de cómo la decodificación 
fonológica contribuye a crear las representaciones ortográficas se centra en el 
establecimiento de correspondencias entre segmentos ortográficos y fonológicos, pues 
esta operación implica el análisis detallado de la secuencia específica de grafemas que 
componen la palabra, y tal análisis es, precisamente, el que se requiere para crear la 
representación ortográfica de la palabra. De esta forma, el uso combinado y simultáneo 
de ambas rutas posibilita el autoaprendizaje (Alegría, 1985). 


1.2.1. La decodificación fonológica 


La idea de que la decodificación fonológica de las palabras escritas es el núcleo 
central del aprendizaje de la lectura parece ser el punto de acuerdo entre los distintos 
enfoques que estudian la habilidad lectora. Hemos visto que los modelos de doble ruta 
admiten que el acceso al léxico mediado fonológicamente es usado en mayor o menor 
medida por todos los lectores dependiendo del grado de familiaridad de las palabras, pero 
cobra mayor importancia en las etapas iniciales del aprendizaje de la lectura. También los 
modelos de estadios, postulan la existencia de una etapa en el proceso de adquisición de 
la habilidad lectora en la que la estrategia de lectura se basa en la decodificación 
fonológica, independientemente de que tal etapa, dependiendo del modelo en cuestión, 
reciba diferentes denominaciones (alfabética, decodificación secuencial, cifrado, etc.). 
Además, los estudios de análisis componencial de la habilidad lectora (v.g., Jackson y 
McClelland, 1979; Palmer, MacLeod, Hunt y Davidson, 1985; Stanovich, Cunnigham y 
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Feeman, 1984) concluyen que los componentes principales del procesamiento lector son 
los procesos de decodificación y los de comprensión verbal. 

Tales resultados son perfectamente explicables en el marco de la Teoría de la 
Eficiencia Verbal (Perfetti £ Lesgold, 1977; Perfetti, 1985) que sostiene la necesidad de 
automatizar los procesos de decodificación para que los niveles de comprensión del 
lenguaje escrito lleguen a ser equivalentes a los niveles de comprensión oral. Los 
defensores de esta teoría consideran que la decodificación consume recursos de la 
memoria de trabajo que son necesarios para la integración del significado de las frases. 
Hay que automatizar la decodificación para no poner en peligro los procesos de 
comprensión lectora. 

También los estudios con malos lectores ponen en evidencia la importancia de la 
decodificación. Según Henry (1993) "Aquellos niños que no aprenden a leer parecen 
tener un factor en común; tienen gran dificultad en adquirir las habilidades necesarias 
para decodificar con rapidez. La comprensión es un problema sólo porque los niños no 
pueden decodificar adecuadamente” (pág.107). Además, los estudios diferenciales 
indican que las mayores diferencias entre buenos y malos lectores se dan precisamente 
en los microprocesos (Adams, 1982; Graeser, Hoffman y Clark, 1980; Laberge y 
Samuels, 1974). Otros apoyos a esta idea provienen de los estudios que revelan que los 
buenos lectores utilizan más eficazmente la ruta fonológica que los malos lectores, lo que 
ha sido constatado tanto en inglés (Perfetti y Hogaboam, 1975), como en español 
(Dominguez y Cuetos, 1992; Jiménez y Rodrigo, 1994). Por lo tanto, con independencia 
de la lengua, podemos afirmar que para aprender a leer en un sistema alfabético hay que 
adquirir habilidades de decodificación fonológica. 

Sm embargo, hay que aclarar que el peso relativo de la decodificación en la 
capacidad lectora parece depender del nivel de desarrollo de la habilidad lectora. De 
forma que las habilidades fonológicas y de decodificación explican la ejecución lectora de 
los niños más jóvenes, pero conforme aumenta el nivel lector, el uso del contexto explica 


el mayor porcentaje de varianza, llegando a un 30% en 5% grado (Saarnio, Oka y París, 
1990). 

Una vez reconocida la importancia de la decodificación fonológica en las etapas 
iniciales de la lectura, cabe preguntarse cúal es el mecanismo de decodificación. 

Se han propuesto tres posibles explicaciones: un sistema de reglas de traslación 
ortográfico-fonológica, el uso de analogías y la combinación de estos dos. En esta última 
posibilidad, el establecimiento de analogías entre palabras permitiría la deducción de unas 
reglas de correspondencia entre secuencias de letras y unidades fonológicas (Goswami, 
1988). Este asunto se complica aún más con la no definición de la unidad de 
decodificación (fonemas, rimas, sílabas, etc.) 

Cuando en los modelos de estadios se habla de etapa alfabética, el mecanismo de 
decodificación que se propone es un sistema de reglas de correspondencia entre grafemas 
y fonemas, al igual que el propuesto en las versiones iniciales del modelo de doble ruta. 
Sim embargo, un sistema de reglas entre unidades tan pequeñas presenta algunos 
problemas: la dificultad de formular tales reglas en las lenguas donde son frecuentes las 
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irregularidades y las inconsistencias entre grafemas y fonemas, la dificultad para 
identificar la palabra cuando se da una emisión sucesiva de los fonemas que la 
componen, y la gran dificultad que tienen los niños pequeños para tomar conciencia de 
las unidades fonémicas. Por todo ello, el sistema de reglas, al menos en los inicios del 
aprendizaje de la lectura, debería tomar como punto de partida un conjunto de letras que 
puedan ser coarticuladas, y cuya traducción fonológica sea la de unidades mayores que el 
fonema. De esta forma, dado que la traducción fonológica de los grafemas depende de su 
contexto intraléxico, se reducirían las inconsistencias en la traducción fonológica, con lo 
que se facilitaría el establecimiento de un sistema de reglas. Esta visión del sistema de 
reglas supone un mayor acercamiento a los modelos de analogías porque, al fin y al cabo, 
el uso de analogías para acceder a la fonología de la palabra no sería más que la 
aplicación de correspondencias entre secuencias de letras conocidas y su traducción 
fonológica. 
En suma, lo que sí está claro es que la decodificación requiere: 


a) Algún conocimiento de la estructura fonológica del lenguaje oral, es decir, 
conciencia fonológica. 
b) Aprender la asociación entre cada letra o secuencia de letras y su correspondiente 
realización lingúística. 
c) Combinar los segmentos fonológicos para obtener la pronunciación de la palabra. 


En este libro no pretendemos entrar en el complejo debate acerca de cuál es el 
tamaño ideal de la unidad de análisis en la decodificación fonológica. Ahora bien, si 
tenemos en cuenta que la decodificación implica segmentar el lenguaje escrito en 
unidades y establecer correspondencias entre tales unidades escritas y segmentos 
equivalentes del lenguaje oral, para luego combinar los segmentos fonológicos de forma 
que podamos obtener la pronunciación de la palabra; tales segmentos fonológicos deben 
ser, por una parte, fácilmente perceptibles y aislables en la corriente del habla, y por otra 
parte, fácilmente accesibles y manipulables para los niños pequeños que inician el 
aprendizaje de la lectura y que tienen que combinarlos para pronunciar la palabra. Como 
analizaremos más adelante, los niños que no saben leer tienen dificultades para tomar 
conciencia de los fonemas, y son sólo segmentos fonológicos de mayor tamaño, como la 
sílaba o la rima los que podrían empezar a manipular para poder acceder a unidades 
fonológicas de mayor abstracción. 

Posiblemente, el papel que juegue cada uno de los niveles de conciencia fonológica 
en la decodificación varíe en función de las características fonológicas de la lengua en la 
que se aprende a leer. Por ejemplo, si comparamos el inglés con el español, además de 
las diferencias que se derivan del grado de transparencia de cada lengua, encontramos 
que mientras en inglés son frecuentes las palabras monosilábicas, en la lengua española 
son más frecuentes las palabras polisilábicas que los monosílabos. Mientras en inglés los 
límites silábicos son bastante ambiguos, la sílaba española tiene unos límites fonológicos 
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claros, y con sólo conocer las vocales y las sílabas CV y CVC terminadas en "n" o "s", se 
pueden leer cerca del 85% de las sílabas que aparecen en un texto escrito (veáse Carrillo, 
1993). Así que podríamos esperar que el papel de la conciencia silábica en la 
decodificación de la lengua española no sea idéntico al que este mismo nivel de 
conciencia fonológica tiene en la decodificación de la lengua inglesa. 

En definitiva, la decodificación fonológica lleva consigo establecer correspondencias 
entre letras o pequeñas secuencias de letras con su forma fonológica, por lo que el niño 
tiene que ser capaz de segmentar la forma fonológica de la palabra en componentes más 
pequeños, es decir, tener algún nivel de conciencia fonológica. 
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Conciencia fonológica 


2.1. ¿Qué es la conciencia fonológica? 


La conciencia fonológica es conceptualizada como una habilidad metalingúística. La 
habilidad metalingúística ha sido definida como "la capacidad para reflexionar y 
manipular los aspectos estructurales del lenguaje hablado" (Tunmer y Herriman, 1984). 
En este sentido, la conciencia metalingúística puede referirse a cualquier aspecto del 
lenguaje, ya sea sintáctico (conciencia sintáctica), léxico (conciencia léxica), pragmático 
(conciencia pragmática) o fonológico (conciencia fonológica). 

La conciencia fonológica, conocida también como metaconocimiento fonológico, 
conocimiento metafonológico o simplemente conocimiento fonológico, se refiere a la 
habilidad para reflexionar conscientemente sobre los segmentos fonológicos del lenguaje 
oral (Sinclair, Jarvella y Levelt, 1978; Tunmer, 1989). Es decir, la conciencia fonológica 
se refiere a la toma de conciencia de cualquier unidad fonológica del lenguaje hablado. El 
lenguaje contiene algunas clases de unidades fonológicas, de ahí, que sea necesario 
distinguir el conocimiento de tales unidades (v.g., sílabas, unidades intrasilábicas, 
fonemas) (Treiman, 1991). 

La conciencia fonológica, no constituye una entidad homogénea, sino que se 
consideran diferentes niveles de conciencia fonológica. En relación al estudio de los 
niveles de conciencia fonológica se han propuesto dos interpretaciones diferentes: 


1) Una primera interpretación sugiere que los niveles de conciencia fonológica se 
establecen de acuerdo a la dificultad de las tareas. Esta dificultad puede variar 
dependiendo de las demandas lingúísticas, analíticas y de memoria que requieran. En este 
sentido, algunos autores (Leong, 1991; Morais, 1991) distinguen entre tareas de 
clasificación o emparejamiento, y tareas de segmentación (aquellas que requieren la 
producción o manipulación de elementos aislados), atribuyendo una mayor facilidad para 
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las tareas de clasificación. Esta distinción mantiene cierto paralelismo con los hallazgos de 
Carrillo (1994), que aporta evidencias de la existencia de dos componentes de la 
conciencia fonológica: sensibilidad a las similaridades fonológicas (sensibilidad a la rima y 
al onset, y contar, aislar o detectar la posición de fonemas), y conciencia segmental 
(omitir o invertir fonemas). 

También, Adams (1990) diferencia hasta cinco niveles de dificultad en las tareas 
que miden conciencia fonológica. Estas tareas son, de menor a mayor dificultad: 


1) Recordar rimas familiares. 

2) Reconocer y clasificar patrones de rima y aliteración en palabras. 

3) Tareas de recomposición de sílabas en palabras, o de separación de algún 
componente de la sílaba (v.g., aislar el fonema inicial). 

4) Segmentación de la palabra en fonemas. 

5) Añadir, omitir o invertir fonemas y producir la palabra o pseudopalabra resultante. 


También con respecto a las demandas lingúísticas de las tareas, muchos autores han 
sugerido que el acceso a las unidades fonológicas del habla puede estar mediatizado por 
la influencia de las propiedades limgúísticas de las palabras. Treiman y Danis (1988) 
concluyeron que los errores en memoria a corto plazo se producían en función de la 
estructura lingúística de las sílabas. Bruck y Treiman (1990) encontraron que los niños 
normales y disléxicos tenían dificultad en aislar consonantes que pertenecían a sílabas 
con estructura CCV en posición inicial de palabra en una tarea de reconocimiento de 
fonemas y en una tarea de omisión de fonemas. 

Los efectos de las propiedades lingúísticas de las palabras han sido estudiados, 
además del inglés, en otras lenguas tales como el alemán, sueco, checo y español. 
Schreuder y Van Bon (1989) investigaron en lengua alemana los efectos de la longitud de 
la palabra y la estructura de la sílaba sobre la segmentación de las palabras. Ellos 
concluyeron que los efectos de la longitud y límites silábicos pueden ser explicados por el 
efecto disruptivo de las sílabas con estructura CCV. Arnqvist (1992) examinó la 
influencia de la estructura silábica CCV sobre la conciencia fonológica de niños 
prelectores suecos y encontró que estas palabras eran más difíciles de segmentar en 
comparación a palabras con estructura silábica CV. En contraste, resultados diferentes 
fueron obtenidos por Caravolas y Bruck (1993) cuando comparaban la habilidad de niños 
checos y de habla inglesa para discernir, aislar y escribir consonantes en palabras sin 
sentido que contenían onsets complejos. Encontraron que la frecuencia y variedad de 
onsets consonánticos complejos y la transparencia de la escritura checa facilitaba la 
conciencia fonológica. Ello nos sugiere que la investigación sistemática es necesaria para 
discernir qué propiedades lingúísticas comunes están influyendo sobre la conciencia 
fonológica en diferentes lenguas. Así, el estudio de Jiménez y Haro (1995) tenía como 
objetivo revelar comunalidades y diferencias entre la lengua inglesa y española cuando se 
estudia la influencia de la estructura lingúística de las palabras sobre la conciencia 
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fonológica. Para ello, llevaron a cabo un estudio de réplica del llevado a cabo por 
Treiman y Weatherston (1992) en lengua inglesa. 

La investigación llevada a cabo en inglés por Treiman y Weatherston (1992) 
demostró que el acceso a las unidades fonológicas varía en función de la estructura 
lingúística de las palabras. Su investigación demuestra que los niños prelectores 
estudiados tienden a aislar mejor la primera consonante en palabras cortas que en 
palabras largas. También encontraron una influencia de la sílaba tónica, ya que existía 
una superioridad de palabras con estructura CVCV'C en comparación a palabras con 
estructura CV'CVC. También, los niños tenían más dificultad aislando la consonante 
inicial cuando pertenecía a sílabas CCV que con estructura CV en posición inicial en las 
palabras. Finalmente, encontraron que los niños lo hacían mejor sobre palabras cuyo 
primer segmento consonántico era una oclusiva, en comparación a palabras que 
empezaban por fonemas fricativos. Sin embargo, este último resultado no ha de ser 
considerado como definitivo, ya que los propios autores reconocen no haber controlado 
la frecuencia o familiaridad de los estímulos utilizados. Es importante señalar que hay 
diferencias obvias entre los mecanismos de articulación que hacen posible la producción 
de estos sonidos: "Los fonemas fricativos son consonantes contínuas, lo que significa que 
se puede prolongar su pronunciación sin ninguna interrupción mientras se conserve aire 
suficiente en los pulmones (los fonemas oclusivos no son consonantes contínuas)" 
(Roach, 1983). Luego, cabe deducir que siempre serían más perceptibles aquellos 
fonemas que son prolongables en su pronunciación. 

Jiménez y Haro (1995) encuentran algunos resultados similares en lengua española 
en comparación al estudio de Treiman y Weatherston (1992). Los niños españoles podían 
aislar el primer segmento consonántico más fácilmente en palabras con estructura CVC 
que en palabras con estructura silábica CCV, y también era más fácil aislar la primera 
consonante en palabras cortas que en palabras largas. Sin embargo, no se encontró que la 
pertenencia del primer segmento consonántico a la sílaba tónica fuera un factor decisivo 
en su identificación. Finalmente, se encontró un efecto facilitador de las consonantes 
fricativas frente a las oclusivas. 

En definitiva, dado que a medida que aumenta las demandas cognitivas y lingúísticas 
de las tareas se requieren mayores niveles de conciencia fonológica para resolverlas, esta 
perspectiva teórica propone que a la hora de establecer niveles de conciencia fonológica 
se atienda más a las características de las tareas que a la accesibilidad de las unidades 
lingúísticas objeto de reflexión por parte del niño. 


2) La segunda interpretación entiende que la conciencia fonológica no es una 
entidad homogénea porque se refiere a la conciencia de diferentes unidades lingúísticas, 
lo que permite que se hable de diferentes niveles de conciencia fonológica en función de 
la unidad lingúística objeto de reflexión y manipulación por parte del niño. 

El problema ha surgido al tratar de establecer cuáles son estos niveles de conciencia 
fonológica, ya que no parece haber consenso entre los investigadores acerca de qué 
unidades lingúísticas pueden ser incluídas en el término conciencia fonológica. Estas 
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discrepancias se han puesto de manifiesto en recientes publicaciones donde Tunmer y 
Rohl (1991) utilizan el término para referirse estrictamente al fonema, mientras que 
Mann (1991) y Morais, Alegría y Content (1987) incluyen además la sílaba. En cambio, 
Treiman (1991) entiende por conciencia fonológica la conciencia de cualquier unidad 
fonológica, ya sean sílabas, unidades intrasilábicas (onset y rima) o fonemas, y, en 
consecuencia, propone un modelo jerárquico de niveles de conciencia fonológica en el 
que diferencia tres niveles: conciencia silábica, conciencia intrasilábica (conciencia de los 
onsets y conciencia de rimas) y conciencia fonémica. 

Atendiendo a la idea de los diferentes niveles de conciencia fonológica, hacemos una 
descripción teórica acerca de cada uno de ellos: 


a) Conciencia silábica. 
b) Conciencia intrasilábica. 
c) Conciencia fonémica. 


a) Se entiende por conciencia silábica la habilidad para segmentar, identificar o 
manipular conscientemente las sílabas que componen una palabra. 


b) La conciencia intrasilábica se refiere a la habilidad para segmentar las sílabas en 
sus componentes intrasilábicos de onset y rima. El onset es una parte integrante de la 
sílaba constituida por la consonante o bloque de consonantes inicial (v.g., (fl/ en flor). La 
otra parte de la sílaba es la rima, formada por la vocal y consonante siguientes (v.g., /or/ 
en flor). A su vez, la rima está constituida por un núcleo vocálico (v.g., /o/ en flor) y la 
coda (v.g., /r/ en flor). 

Numerosos estudios prestan apoyo empírico a este nivel de conciencia intrasilábica 
propuesta por Treiman. Desde el punto de vista lingúístico, hay evidencia de que la sílaba 
en inglés tiene una estructura jerárquica onset-rima, en oposición a una estructura lineal, 
tal y como han sugerido algunos lingúistas (v.g:, Halle y Vergnaud, 1980). En algunos 
trabajos sobre producción del habla, se ha encontrado que el onset silábico funciona 
como unidad (v.g., Claxton, 1974; MacKay, 1972). Más recientemente se ha revelado el 
funcionamiento de estas unidades como una "realidad psicológica", ya que varios 
estudios han demostrado que tanto a los niños como a los adultos les resulta más fácil 
segmentar una sílaba en los componentes onset-rima que en otros bloques (Cutler, 
Butterfield y Williams, 1987; Kirtley, Bryant, MacLean y Bradley, 1989; Treiman, 1983, 
1985), lo que permite suponer que incluso los niños son conscientes de los sonidos a 
nivel intrasilábico. En esta misma línea, se ha demostrado que manipulando la habilidad 
onset-rima se incrementa la familiaridad con la estructura de la sílaba (Treiman, 1985; 
Treiman y Baron, 1981). Algunos estudios han demostrado que los niños en período de 
Educación Infantil ya son sensibles a la rima (v.g., Bryant y Bradley, 1985; Stanovich, 
Cunningham y Cramer, 1984). 

Además, algunos lingiistas (v.g., Harris, 1983) sugieren la existencia de los 
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componentes de onset y rima en la sílaba española. Cualquier segmento consonántico 
puede constituir un onset, siendo este un constituyente opcional de la sílaba en español. 
No todos los onsets ocurren en posición inicial de palabra, ya que los hay que ocupan 
una posición interna. Los onsets de dos segmentos consisten en una única oclusiva o 
fricativa seguida por una de las líquidas 1 o r. La rima es el constituyente obligatorio que 
contiene el pico de sonoridad y que tiene su propia estructura interna. Estos serían 
algunos de los rasgos más sobresalientes de esas unidades lingúísticas en español (para un 
exámen más detallado ver Harris, 1983). 

Sin embargo, cabe destacar que la realidad psicológica de la unidad linguística 
onsetrima ha sido cuestionada, y, en este sentido, ha sido puesto en tela de juicio el 
modelo jerárquico de niveles de conciencia fonológica. Así, por ejemplo, Carlisle (1991) 
sugiere que el rendimiento en conciencia fonológica depende más del tipo de tarea que de 
la unidad lingúística implicada. El mayor rendimiento en tareas de onset-rima se debe a la 
mayor familiaridad con la tarea, ya que las experiencias durante el periodo de Educación 
Infantil están basadas en juegos de rimas y de búsqueda de palabras que comienzan por 
un onset determinado. Por consiguiente, todo ello estaría contribuyendo a que la atención 
del niño esté centrada en la coyuntura onset-rima. Por este motivo, la aceptación del 
onset-rima como nivel distinto e identificable de análisis lingúístico ha de provenir de la 
investigación aplicada al análisis de sílabas. En este sentido, el onset-rima en los 
diferentes tipos de sílabas y palabras ha de tener la misma saliencia para los niños 
jóvenes. Si solamente se constata en sílabas con estructura CV y CVC, entonces ha de 
ser considerado como un modo en que el niño segmenta sílabas y no como una realidad 
psicológica. 

Pero el hecho es que, también, contamos con evidencias en lengua española, de la 
utilización del onset como unidad de segmentación en sílabas con la estructura CCV. En 
un estudio reciente (Jiménez y Ortiz, 1994), encontramos que los prelectores utilizaban el 
onset como unidad, en la comparación de tríos de sílabas con la estructura CCV (1.g., 
flo-fle-dri). Además, no hallamos diferencias estadísticamente significativas entre la 
condición de identificar el primer segmento consonántico del onset (gru-fra-gre) y la 
condición que exige identificar el segundo segmento consonántico del onset (pra-pri-ple). 
Este último resultado indica que, incluso en este tipo de tarea que se puede resolver 
haciendo uso de la conciencia fonémica, los niños prelectores la resuelven por medio de 
una estrategia de onset. Pues, en caso contrario, dado que el fonema inicial es más fácil 
de aislar que el fonema medial (Bowey y Francis, 1991; Rosner y Simon, 1971) 
hubiéramos encontrado diferencias entre las dos tareas. 

Así que, también en lengua española, encontramos algunos datos que apoyarían la 
existencia, como unidad lingúística y como realidad psicológica, de la conciencia 
intrasilábica como un nivel intermedio de conciencia fonológica entre la conciencia 
silábica y fonémica, tal como propone Treiman. 


c) La conciencia fonémica es la habilidad metalingúística que implica la 
comprensión de que las palabras habladas están constituidas por unidades sonoras 


23 


discretas, que son los fonemas (Ball, 1993). Es decir, la habilidad para prestar atención 
consciente a los sonidos de las palabras como unidades abstractas y manipulables 
(Adams, 1990). 

En suma, aunque es justamente esta segunda interpretación la más citada en la 
literatura, esto es, que los niveles de conciencia fonológica se deben establecer en función 
de la unidad Iingúística, no queremos dejar de citar el reciente estudio de Sthal y Murray 
(1994) que resulta muy esclarecedor. Se llevo a cabo sobre una muestra de 113 niños de 
Kinder y primer grado que realizaron 4 tareas de conciencia fonológica (síntesis, 
aislamiento, segmentación y omisión) en función de la estructura lingúística de las 
palabras (v.g., palabras con diferente estructura silábica, tales como CVC, CVWC, 
CCVC, CCVCV,...). Tal estudio ofrece evidencia empírica en apoyo tanto de las tareas 
como de considerar las palabras con diferente estructura lingúística en un acercamiento al 
estudio de la conciencia fonológica. 


En definitiva, al abordar el estudio de la conciencia fonológica existen dos 
aproximaciones o enfoques que, a nuestro juicio, han de contemplarse en la práctica. 
Tanto el tipo de tarea como la unidad lingúística que los niños han de segmentar deben 
ser tenidos en cuenta cuando queremos comprobar el estado de la conciencia fonológica. 


2.2. Desarrollo metalingúístico 


¿Cuál es el momento evolutivo en el que emerge la conciencia metalingúística? Se 
han ofrecido tres explicaciones diferentes acerca del desarrollo de las habilidades 
metalingúísticas: 


1) La primera explicación considera que la habilidad metalingúística, como la 
conciencia fonológica, es parte integral del proceso de adquisición del lenguaje oral y, por 
tanto, se desarrolla concomitantemente con éste. Los partidarios de esta explicación (v.g., 
Clark y Andersen, 1979; Marshall y Morton, 1978) se basan en la existencia de los 
mecanismos de detección de errores que controlan los resultados del habla a edades 
tempranas. Creen que para detectar y corregir los errores, hay que reflexionar sobre el 
lenguaje y que esta conciencia juega un papel importante en el desarrollo del lenguaje. 


2) Donaldson (1978) representa el segundo punto de vista, que sostiene que la 
conciencia metalingúística se adquiere después de la adquisición del lenguaje oral, pero 
entiende que en gran medida es una consecuencia de la exposición del niño a la 
escolaridad formal, especialmente del aprendizaje de la lectura. Considera que el 
aprendizaje lector facilita el desarrollo de la conciencia metalingúística y ésta, a su vez, 
repercute en el desarrollo metacognitivo. Si esto fuera así, no deberíamos encontrar 
conciencia metalingúística en prelectores ni analfabetos, pero numerosos estudios han 
encontrado conciencia metalimgúística tanto en niños (v.g., Bradley y Bryant, 1983; 
Liberman, Shankweiler, Fisher y Carter, 1974; Lundberg, Frost y Petersen, 1988) como 
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en adultos analfabetos (Kolinsky, Cary y Morais, 1987; Morais, Bertelson, Cary y 
Alegría, 1986). Estas evidencias empíricas hacen que sea difícil sostener que la 
conciencia metalingúística se desarrolla después del aprendizaje de la lectura. 


3) La tercera explicación (Flavell, 1981; Tunmer y Fletcher, 1981; Tunmer y 
Herriman, 1984) considera que la conciencia metalingúística se desarrolla entre los 4 y 8 
años, una vez concluido el proceso de adquisición del lenguaje oral. Refleja una nueva 
clase de funcionamiento limgúístico que está relacionado con un cambio general en la 
capacidad de procesamiento de la información: la aparición de los procesos de control 
cognitivo que también emergen durante este período (Tunmer, Herriman y Nesdale, 
1988). 


Esta tercera explicación sobre el desarrollo metalingúístico tiene su base empírica en 
numerosos estudios que demuestran que durante el período comprendido entre los 4 y 8 
años los niños desarrollan una variedad de habilidades metalingúísticas. La investigación 
empírica que apoya esta postura, frente a los problemas empíricos y conceptuales que 
plantean las otras posturas (ver Tunmer y Herriman, 1984 para una revisión) hacen que 
el tercer punto de vista aparezca como el más viable. Esto es, que la conciencia 
metalingúística se desarrolla en la segunda infancia y que está relacionada con el 
desarrollo del control metacognitivo que ocurre durante este período. 

Una vez definido este marco general sobre el estudio del desarrollo metalingúístico, 
nos interesa centrarnos en la conciencia fonológica y sus características evolutivas. 


2.2.1. Desarrollo de la conciencia fonológica 


Hay autores que señalan que la aparición de la conciencia fonológica tiene lugar en 
torno a la edad de 4-5 años (Calfee, Chapman y Venezky, 1972; Liberman, Shankweiler, 
Fischer, y Carter, 1974, Liberman y Shankweiler, 1977); mientras que otros la sitúan en 
6-7 años (Bruce, 1964). Estas discrepancias obedecen a los diferentes niveles de 
conciencia fonológica que los autores han considerado. En este sentido, muchos de los 
estudios han comparado los niveles de sílaba y fonema y han demostrado que la 
conciencia silábica precede a la conciencia fonémica. Así, por ejemplo, en el trabajo de 
Rosner y Simon (1971) las tareas de omisión de consonantes en posición inicial y medial 
resultaba ser lo más difícil para niños en edad preescolar. En este sentido, los trabajos de 
Liberman y col. (1974, 1977) demuestran que contar sílabas es más fácil que contar 
fonemas. A la vista de estos resultados, se ha sugerido que la sílaba es la unidad básica 
de articulación, ya que tiene una mayor saliencia perceptiva que la hace más fácil de 
detectar en el habla. Sin embargo, la conciencia de los fonemas es algo más difícil para 
los niños, dado que los fonemas aparecen coarticulados en las palabras. 

La universalidad de este hallazgo queda confirmado en diferentes estudios 
transculturales. Entre ellos, destacar el realizado por Cossu, Shankweiler, Liberman, Ratz 
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y Tola (1988) que al comparar las habilidades de segmentación en sílabas y fonemas de 
niños italianos con niños americanos de habla inglesa, encuentran que el éxito es mayor 
en la resolución de tareas de segmentación silábica que fonémica, tanto en los niños 
italianos como en los americanos del estudio de Liberman y col. (1974), con los que se 
establece la comparación. Otro resultado interesante de este estudio es que el éxito en la 
tarea de segmentación silábica fué conseguido por una mayor proporción de niños 
italianos en relación a los americanos. Este resultado ha sido explicado por las diferencias 
en la estructura fonológica de la lengua, de manera que la sencillez de la estructura 
silábica italiana supone una ventaja para los niños italianos en la toma de conciencia de la 
sílaba como unidad fonológica. 

Más recientemente, Treiman y Zukowski (1991) han comparado el conocimiento de 
tres niveles Iimgúísticos, sílabas, onsets, rimas y fonemas en niños de diferentes niveles 
de preescolar y primer grado. Los hallazgos sugieren la existencia de una progresión 
evolutiva que va desde el conocimiento de las sílabas al conocimiento de unidades 
intrasilábicas (onset-rima), y, finalmente, al conocimiento fonémico. Según esto, habría 
una etapa en el desarrollo en la que los niños están preparados para dividir sílabas en 
onsets y rimas, pero tienen dificultad en apresar la estructura interna. Pueden analizar o 
dividir las palabras en unidades intrasilábicas, pero son incapaces de descomponer el 
onset y la rima en fonemas. 

En muestras de niños españoles, contamos con algunos hallazgos obtenidos por 
Jiménez y Ortiz (1992a) en un estudio evolutivo donde se utilizó el PSL (Prueba de 
Segmentación Lingúística). Estos datos evolutivos son importantes ya que constituyen 
una base de conocimientos que hemos de considerar a la hora de confeccionar el 
programa de entrenamiento en conciencia fonológica. 

El objetivo de este estudio consistió en analizar el curso evolutivo de la conciencia 
fonológica. Se seleccionó una muestra de 290 niños prelectores que se encontraban en el 
comienzo del segundo período de Educación Infantil. La mayoría de los niños procedían 
de zona rural, colegios públicos y de un nivel socioeconómico medio-bajo. Se llevó a 
cabo un estudio longitudinal hasta la finalización del segundo curso de Primaria. Los 
niños tenían una edad promedio de 5 años y 8 meses al inicio del estudio. 

Para analizar el curso evolutivo de la conciencia fonológica, era preciso responder 
antes a la siguiente pregunta: ¿Es la conciencia fonológica una entidad homogénea o 
incluye diferentes componentes con diferentes historias evolutivas? En este sentido, la 
estructura factorial del PSL, la cual será explicada en el apartado correspondiente a la 
descripción de este instrumento, nos indica que la conciencia fonológica no constituye 
una entidad homogénea. Por tal motivo, se analizó el curso evolutivo de la conciencia 
fonológica según la estructura factorial del PSL. 

La prueba PSL (Forma A) fue aplicada en el mes de Enero cuando los niños se 
encontraban en segundo año del período de Educación Infantil. La Forma B fue aplicada 
en el mes de Junio cuando estos niños finalizaban ese periodo. Y, finalmente, la Forma A 
era de nuevo aplicada en el mes de Noviembre coincidiendo con el comienzo del segundo 
año de Primaria. Si nos detenemos en analizar el rendimiento alcanzado por los niños 
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durante el mes de Enero en los distintos factores del PSL comprobamos diferentes 
niveles de adquisición según la unidad de lenguaje y modo de manipulación. Para ello, se 
ha promediado el porcentaje de respuestas correctas para todos los niños en cada uno de 
los factores, debido fundamentalmente a que el número de ítems en cada uno de ellos era 
diferente. El Cuadro 2.1 recoge esta reconversión de las puntuaciones obtenidas en cada 
uno de los factores y se presentan ordenados de menor a mayor dificultad. 


CUADRO 2.1. Índices de dificultad de los distintos factores del PSL (N = 213). 


Factores Índice de dificultad 


Segmentar palabras bisílabas 

Omisión de sílabas en posición final en palabras bisílabas 
Recomponer palabras trisílabas 

Descubrir palabras que coinciden en la sílaba inicial 

Descubrir palabras que no riman 

Omisión de sílabas especificadas previamente en posición final 
en palabras bisílabas 

Segmentar oraciones sin nexos 


Segmentar palabras trisilabas 
Aislar sílabas 
Aislar sonidos consonánticos 


Descubrir palabras que coinciden en la sílaba final 

Omisión de sílabas en posición final en palabras trisílabas 
Omisión de sílabas en posición inicial en palabras bisílabas 
Omisión de sílabas en posición inicial en palabras trisílabas 
Omisión de sílabas especificadas previamente en posición inicial 
en palabras bisilabas 

Segmentar oraciones con nexos 


Se puede observar en el Cuadro 2.1 que los hallazgos correspondientes a Enero 
demuestran que la segmentación silábica (f7, 8, f9, 113) resulta más fácil de resolver que 
la segmentación de fonemas. Las sílabas son unidades de lenguaje que demandan menor 
esfuerzo analítico, aunque ello depende de cómo han de ser manipuladas esas unidades. 
Así, por ejemplo, fue más difícil para los niños el omitir sílabas en posición inicial (f2, 
f16) y, también, omitir sonidos vocálicos en posición inicial (f4) o aislar sonidos 
consonánticos (115). 
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El Cuadro 2.2 recoge los contrastes estadísticos realizados entre los distintos periodos 
evaluados, y, en la Figura 2.1 (véase página 33), se recoge una representación gráfica de 
estos resultados. 


CUADRO 2.2. Diferencias de medias y desviación típica en los distintos factores del PSL en función de los 
períodos evaluados (N = 290). 
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Junio Noviembre A-B 
1990 1991 
(B) (C) 


(Continúa) 
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CUADRO 2.2. (Continuación). 


Junio Noviembre A-B 
1990 1991 
(B) (C) 
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Al término del periodo de Educación Infantil, las puntuaciones fueron bajas cuando 
debían descubrir si la sílaba final es igual en pares de palabras. En relación al desarrollo 
de la segmentación léxica, se observa que es diferente en función de los nexos que 
aparecen en la oración, debido a que el rendimiento es mejor cuando tienen que 
descubrir el número de palabras que tiene una oración que carece de nexos (f14) en 
comparación a oraciones que incluyen palabras carentes de representación léxica (f10) 
(p. ej., preposiciones, artículos, conjunciones, ...). 

Se puede constatar, asimismo, que los niños no mejoran de forma espontánea su 
conciencia fonológica durante el segundo periodo de Educación Infantil, debido a que no 
hay cambios significativos en la mayoría de las habilidades evaluadas. El mayor 
incremento se observa entre el segundo periodo de Educación Infantil y segundo curso 
de Primaria. 


Promedio de aciertos 


[] Enero 1990 BJ Junio 1990 MY Noviembre 1991 


Figura 2.1. Factores del PSL. 


En general, los hallazgos encontrados son muy similares a otro estudio anterior que 
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realizamos con una muestra diferente de niños prelectores (Jiménez, 1989). Asimismo, 
cabe destacar también la similitud con otros estudios realizados en países de habla 
inglesa. Concretamente, se ha demostrado en estudios anglosajones que algunas unidades 
fonológicas son más fáciles de manipular, comparar y reconocer que otras. Así, por 
ejemplo, las tareas de segmentación silábica son más fáciles que las tareas de 
segmentación fonémica. Y, evolutivamente, el conocimiento de las sílabas precede al 
conocimiento de los fonemas. Por otro lado, Treiman (1985) ha sugerido la existencia de 
etapas intermedias entre el conocimiento de sílabas y el conocimiento de fonemas. Se 
refiere, concretamente, a la conciencia del onset y la rima. Según esto, habría una etapa 
en el desarrollo en la que los niños están preparados para dividir sílabas en onsets y 
rimas, pero tienen dificultad en apresar la estructura interna. Pueden analizar o dividir 
palabras en unidades intrasilábicas, pero les resulta más difícil descomponer el onset y la 
rima en fonemas. 

Es evidente, que el aprendizaje de la lectura y escritura exige un esfuerzo 
metalingúístico, ya que, si nuestro sistema de escritura representa la estructura fonológica 
del habla, es necesario que los niños accedan primero al código fonológico y pueda 
resultar más fácil después poner en relación las unidades sonoras y gráficas (Alegría, 
1985). Sin embargo, esto no significa que los niños tengan que ser plenamente 
conscientes de la estructura fonológica del lenguaje antes de aprender el lenguaje escrito. 
Más bien, se sugiere que algún nivel mínimo de conciencia fonológica sea alcanzado para 
aprender las correspondencias letra-sonido, y, por consiguiente, sea más fácil 
descomponer el código ortográfico. Los hallazgos obtenidos nos sugieren que a la hora de 
ayudar a los niños a hacer consciente de forma explícita el lenguaje que ya se domina 
implícitamente, ha de conseguirse de forma gradual y progresiva. Tanto en los programas 
de reeducación como en la Educación Infantil, a los niños se les debería estimular 
mediante actividades donde tengan que descomponer la estructura sonora del mensaje 
lingúístico. Todo ello nos ha llevado a diseñar un programa de entrenamiento en 
conciencia fonológica (PECONFO) que será descrito en un apartado posterior de este 
libro. 
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3. 


Conciencia fonológica y aprendizaje de la lectura 
pá _ _ — _—— __  _ _ _ _==_ _ _ __=>-_ _ __ __  ___ _ _ _____==- _ _ _ _ _________ | 


3.1. Introducción 


Como resultado de la revisión anterior, se entiende por conciencia fonológica la 
habilidad para analizar la estructura sonora del habla (Hakes, 1980; Sinclair, Jarvella y 
Levelt, 1978). Los hallazgos hasta ahora obtenidos sobre la influencia de estas 
habilidades en el aprendizaje de la lectura, son bastante consistentes, a pesar de las 
diferentes metodologías de investigación empleadas. La conciencia fonológica está 
relacionada con la habilidad lectora, tal y como lo demuestran los estudios predictivos 
(Carrillo, Sánchez, Romero y López; 1990; Ortiz, 1994; Lenchner, Gerber y Routh, 
1990; Sebastián y Maldonado, 1984; Share, Jorm, McLean y Matthews, 1984); 
experimentales (Fox y Routh, 1984); y de entrenamiento (Arnqvist, 1990; Bradley y 
Bryant, 1983; Tornéus, 1984; Treiman y Baron, 1983). En relación con estos últimos, 
los estudios de Bradley y Bryant (1983) han podido comprobar que prelectores 
entrenados en categorizar dimensiones fonéticas, obtienen puntuaciones superiores en 
lectura en primer curso en comparación a prelectores entrenados en la categorización de 
dimensiones semánticas o sin entrenamiento. 

Cabe destacar también que en comparación a la lectura, el estudio sobre la relación 
entre conciencia fonológica y escritura ha recibido menos atención, pero también hay 
evidencia empírica que apoya un vínculo causal entre ambos dominios (Lundberg, Frost 
y Petersen, 1988; Rohl y Tunmer, 1988). 

Un análisis más reflexivo sobre la naturaleza de nuestro sistema de escritura nos 
lleva a esclarecer y explicar los hallazgos hasta ahora comentados. Es preciso tener en 
cuenta que la operación de la lectura se realiza sobre un sistema de escritura que 
representa la estructura sonora del lenguaje hablado. A pesar de que en las primeras 
etapas de aprendizaje lector, los niños se centran primariamente sobre estrategias de 
reconocimiento visual de las palabras como si fueran logogramas chinos, los sistemas de 
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escritura alfabeticos exigen necesariamente el empleo de una ruta fonológica que permite 
acceder al significado. Ello implica la necesidad de que los niños aprendan las reglas de 
conversión grafema-fonema. 

En este sentido, el proceso de la lectura está fundamentado en la suposición de que 
una ortografía es un sistema de comunicación basado en el lenguaje y que no es 
primariamente visual en su organización. La ortografía es algo más que una simple serie 
de formas percibidas visualmente, ascedentes, descendentes y diagonales. La ortografía 
transcribe un lenguaje. Desde esta perspectiva, para aprender a leer en un sistema de 
escritura alfabético se requiere un conocimiento explícito y consciente del lenguaje que 
ya se domina implícitamente, de ahí, que esté más justificado que los niños maduren en 
la capacidad para reflexionar sobre la estructura fonológica del lenguaje. Hay que tener 
en cuenta que el aprendizaje de la lectura y escritura exige emparejar unidades sonoras y 
gráficas, siendo necesario que el niño desarrolle la capacidad para analizar la estructura 
fonológica de la lengua, es decir, tener conciencia de que el habla está compuesta de 
segmentos Iingúísticos. 

No obstante, a pesar de todos estos estudios, sigue existiendo la polémica acerca de si 
la conciencia fonológica es un prerrequisito necesario para la adquisición lectora o si se 
desarrolla como resultado de la experiencia lectora. A ello, se añade una tercera opinión 
que pretende reconciliar las posturas más enfrentadas, esto es, el punto de vista que 
defiende una relación recíproca entre conciencia fonológica y lectura. 


3.2. Conciencia fonológica como factor causal de la lectura 


Los defensores de esta postura, representados en Europa por el Grupo de Oxford 
(Bradley y Bryant, 1983, 1985; Bryant et al., 1990; MaClean, Bryant y Bradley, 1987) y 
el Grupo de Úmea (Lundberg é: Hoien, 1991; Lundberg et al., 1980; Lundberg et al., 
1988; Olofsson y Lundberg, 1985) consideran no sólo que la conciencia fonológica, o al 
menos algunos niveles de conciencia fonológica, facilita la adquisición lectora sino que es 
un requisito necesario para iniciarse en el aprendizaje de la lectura y escritura. 

Esta alternativa sería plausible si consideramos que en las primeras etapas del 
aprendizaje lector se requiere establecer correspondencias entre grafemas y fonemas, 
para lo cual es necesario ser capaz de segmentar y tomar conciencia de las unidades que 
constituyen el lenguaje oral. 

Para aprender a leer en un sistema alfabético uno tiene que descubrir qué sonido 
corresponde a cada letra o grupos de letras, lo que permitiría a los nuevos lectores 
identificar palabras no familiares. Este conocimiento está directamente relacionado con el 
desarrollo de la habilidad lectora (Backman, Bruck, Herbert £ Seidenberg, 1984; Manis 
£ Monison, 1985). Y, asimismo, es imprescindible para la lectura de pseudopalabras. De 
hecho, Perfetti £% Hogaboam (1975) han demostrado que las tareas que mejor 
diferencian a los buenos y malos lectores es la velocidad y precisión en nombrar 
pseudopalabras. 
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Asimismo, la evidencia de que la conciencia fonológica facilita el conocimiento del 
principio alfabético proviene también de estudios donde se considera como variable 
criterio la lectura de pseudopalabras (Perfetti, Beck, Bell £ Hughes, 1987); de estudios 
que excluyen de la muestra los niños que presentan algun indicio de habilidad lectora 
(Bradley y Bryant, 1985; Tunmer, Herriman 8 Nesdale, 1988) y, por último, de los que 
incluyen un control estadístico de la habilidad lectora en preescolar (Vellutmo $ Scanlon, 
1987). 

Muchos investigadores han centrado sus esfuerzos en demostrar que la conciencia 
fonológica puede preceder a la instrucción lectora, encontrándose resultados en este 
sentido en relación a la conciencia de sílabas y conciencia de secuencias fonológicas tanto 
en niños (Bradley y Bryant, 1983; Liberman et al., 1974; Maclean et al., 1987) como en 
adultos analfabetos (Kolinsky, Cary, £ Morais, 1987; Morais, Bertelson, Cary, á 
Alegría, 1986). Otro nivel de conciencia fonológica, la conciencia de onsets y rimas 
puede desarrollarse antes del conocimiento del sistema alfabético tal como sugieren 
Treiman y Zukowski (1991), ya que es posible encontrar este tipo de conocimiento en 
niños prelectores (Bradley y Bryant, 1983, 1985; Bryant et al., 1990; Ellis 82 Large, 
1987; Lundberg et al., 1980; Lundberg € Hoien, 1991; Share et al., 1984). 

En cuanto a la conciencia fonémica, algunos investigadores han informado de la 
presencia de conciencia fonémica en sujetos que no han tenido experiencia con un 
sistema alfabético tanto en niños (Lundberg ef al., 1988; Mann, 1984) como en lectores 
de sistemas no alfabéticos, concretamente en niños japoneses (Mamn, 1986) y en adultos 
taiwaneses (Tzeng £ Chang, en preparación, estudio citado en Mann, 1991). 


3.3. Conciencia fonémica como consecuencia de la lectura 


Desde esta perspectiva se considera que la correspondencia grafema-fonema se 
descubre cuando se aprende el alfabeto y que este descubrimiento permite la toma de 
conciencia de los segmentos del habla, es decir que son las letras las que nos facilitan la 
conciencia de las unidades fonológicas. Por lo tanto, la conciencia fonológica sería un 
efecto de la instrucción lectora. Los defensores de esta postura han citado como apoyo a 
sus tesis estudios con niños prelectores (Alegría y Morais, 1979; Yopp, 1988), con 
adultos analfabetos (Morais, Cary, Alegría € Bertelson, 1979; Morais, Content, 
Bertelson, Cary € Kolinsky, 1988) y con lectores no alfabéticos (Mann, 1986; Read, 
Zhang, Nie % Ding, 1986). En estos estudios se ha encontrado que distintos grupos de 
sujetos que no tienen experiencia lectora en sistemas alfabéticos (prelectores, adultos 
analfabetos o lectores de silabarios o logogramas) presentan menos conciencia fonológica 
que los lectores alfabéticos. Sin embargo, un análisis detallado de estos estudios nos lleva 
a pensar, tal como han hecho posteriormente algunos de los autores de estos trabajos, 
que sólo la conciencia fonémica se puede considerar un efecto del aprendizaje del código 
alfabético. De hecho, está totalmente aceptado que la conciencia de sílabas puede 
preceder a la instrucción lectora tal como lo evidencian numerosos estudios que hemos 
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revisado en el apartado anterior, así como el haberse constatado en adultos analfabetos 
(Kolinsky et al., 1987; Morais et al., 1986). Tampoco parece haber dudas acerca de la 
existencia de la conciencia de onsets y rimas en prelectores. 

Otros estudios que se suelen citar en apoyo a esta hipótesis son aquellos que 
estudian el efecto del entrenamiento en lectura sobre la conciencia fonológica, pues 
cuando el entrenamiento en algún aspecto de la lectura mejora la conciencia fonológica se 
concluye que la conciencia fonológica es consecuencia de la lectura. 


3.3.1. Efecto de la lectura sobre la conciencia fonológica 


En apoyo a la hipótesis de que la conciencia fonológica es una consecuencia de la 
lectura, existe otra línea de investigación consistente en estudiar el efecto del 
entrenamiento en lectura sobre la conciencia fonológica. Como tales estudios han sido 
poco numerosos, podemos detenernos algo más en la descripción de los mismos. 

Un estudio que manipula la variable lectura para estudiar su efecto sobre la 
conciencia fonológica, particularmente sobre la conciencia fonémica, es el de Goldstein 
(1976). En este estudio, los 11 niños que conformaban el grupo experimental fueron 
entrenados en un sistema de lectura que enfatizaba la combinación de sonidos para 
formar palabras usando el Libro 1 de Fuller (1974). Los 12 niños del grupo control eran 
no lectores y no recibieron entrenamiento en combinación de sonidos. El programa de 
entrenamiento se aplicó al grupo experimental en sesiones diarias de 10 minutos durante 
13 semanas. Después de la intervención se evaluó a los dos grupos en memoria 
secuencial, síntesis y segmentación fonémica. Encontraron que el entrenamiento tuvo 
efectos en memoria secuencial, pero no encontraron efecto significativo en segmentación 
y síntesis fonémica. Las ganancias en conciencia fonémica del grupo experimental fueron 
un 20% superiores a las del grupo control, pero no llegaron a ser significativas. 

Desde luego, que el no haber encontrado diferencias significativas en conciencia 
fonémica entre lectores y no lectores, más aún, cuando el entrenamiento en lectura 
enfatiza la combinación de sonidos, va en contra de la hipótesis que formula que la 
conciencia fonémica es una consecuencia de la instrucción lectora. 

También, Alegría, Pignot y Morais (1982) entrenaron durante 4 meses a niños de 
seis años en dos métodos de lectura y compararon su efecto sobre el rendimiento en 
tareas de conciencia fonológica. Uno de los grupos fue entrenado en un método fonético 
de lectura; mientras que el otro se entrenó en un método global de lectura de palabras. 
Las tareas de conciencia fonológica que se usaron como variables criterio fueron la 
inversión de sílabas en palabras bisílabas y la inversión de fonemas en monosílabos. El 
análisis de los datos reveló que el grupo de entrenamiento en un método fonético rindió 
mejor que el grupo del método global. Además, los dos grupos rindieron mejor en la 
tarea de inversión de sílabas que en la de inversión de fonemas. También se encontró 
interacción entre el tipo de instrucción y el tipo de tarea. Así, el grupo de lectura fonética 
alcanzó en inversión de fonemas puntuaciones 5 veces superiores al grupo de lectura 
global. En la tarea de inversión de sílabas la tendencia fue a la inversa: el grupo de lectura 
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global superó al grupo de lectura fonética, pero las diferencias entre los grupos fueron 
pequeñas (73.5% de respuestas correctas para el grupo de lectura global frente al 67.5% 
para el método fonético). De este estudio parece deducirse que la instrucción en un 
método fonético tiene un efecto facilitador sobre la conciencia fonémica. 

Sin embargo, habría que tener en cuenta que no se recogieron medidas del nivel 
lector de los niños. No sabemos si los niños del grupo que recibió entrenamiento en el 
método fonético leían mejor que los niños del otro grupo. De hecho, ocurre con 
frecuencia que los niños que siguen un método global de lectura necesitan más tiempo 
para ser capaces de decodificar que los que siguen un método analítico de lectura. Si 
fuera así, las acusadas diferencias en conciencia fonémica entre los grupos se deberían a 
la diferente habilidad lectora y no al tipo de instrucción. Aunque por otro lado hay que 
reconocer que resulta lógico pensar que un método de lectura que se centra precisamente 
en el fonema tenga mayor influencia en una tarea de manipulación de fonemas, debido a 
que la tarea entrenada y la variable criterio están orientadas hacia la misma unidad 
lingúística. 

Por último, Read, Zhang, Nie y Ding (1986) comparan el efecto del entrenamiento 
en la lectura de diferentes sistemas de escritura sobre la conciencia fonémica. Uno de los 
grupos había sido entrenado en la lectura de caracteres chinos, es decir, en la lectura de 
un sistema logográfico. El otro grupo había sido entrenado en la lectura de un sistema de 
escritura alfabético, el pinyin. Se tomó como variable criterio el rendimiento en una tarea 
de conciencia fonémica que consistía en la omisión y adición de fonemas. Los resultados 
revelaron que el grupo entrenado en un sistema de lectura logográfica no era capaz de 
realizar esta tarea de conciencia fonémica, mientras que el grupo entrenado en la lectura 
de un sistema alfabético la realizaba sin dificultad. Puesto que los lectores de un sistema 
logográfico no demuestran tener conciencia fonémica, se puede concluir, de una parte, 
que no es la habilidad lectora en sí misma la que facilita el desarrollo de la conciencia 
fonémica, sino que es la lectura de un sistema alfabético la que produce tal efecto. Por 
otra parte, los resultados de este estudio aportan datos contrarios a la hipótesis de que la 
conciencia fonémica es una causa de la habilidad lectora. Si la conciencia fonémica 
apareciera antes de la instrucción lectora, como postula la hipótesis causal, habrían 
encontrado conciencia fonémica en los lectores de caracteres logográficos chinos. Por lo 
tanto, podemos concluir que este trabajo apoya de forma consistente la idea de que la 
adquisición de conciencia fonémica requiere de la instrucción en el código alfabético. 

Parece entonces, que solamente el trabajo de Read y col., (1986) ha encontrado 
efectos claros de las variables de lectura manipuladas sobre la conciencia fonémica. La 
instrucción en un sistema alfabético favoreció el desarrollo de la conciencia fonémica, 
mientras que no ocurrió así con la instrucción en un sistema logográfico. Por el contrario, 
Goldstein (1976) no consiguió que las variables de lectura manipuladas afectaran a la 
conciencia fonémica y, el estudio de Alegría y col., (1982) no resulta suficiente para 
afirmar que la conciencia fonológica es una consecuencia de la habilidad lectora. 

La idea que nos aporta el trabajo de Read y col., (1986) es que se requiere de la 
instrucción explícita en un sistema alfabético para desarrollar la conciencia fonémica. 
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Aunque otros estudios muestran resultados contrarios a esta idea. Por ejemplo, Mann 
(1986) encontró que los niños japoneses de primer grado que aprenden a leer un silabario 
no tienen conciencia fonémica, pero sí que la tienen cuando llegan a cuarto grado a pesar 
de que en este período de tiempo tampoco han recibido instrucción lectora en un sistema 
alfabético. Por todo ello, Mann concluye que la adquisición de la conciencia fonémica no 
depende exclusivamente de la instrucción en un sistema alfabético, ya que también puede 
desarrollarse a partir de la instrucción en un silabario. Lo que ocurre es que esta 
adquisición necesita más tiempo si el sistema de escritura es un silabario. En la misma 
línea están los resultados del trabajo de Spagnoletti, Morais, Alegría y Dominicy (1989), 
ya que no encuentran diferencias en conciencia fonológica entre niños que han tenido 6 
meses de experiencia con el sistema alfabético pero que asisten a una escuela japonesa 
donde se enseña el kana, un silabario, y otros niños de la misma escuela que no han 
tenido experiencia con el sistema alfabético. La única forma que encontramos de 
conciliar estos resultados, aparentemente contradictorios, es considerando que el silabario 
y el alfabeto representan con valores fijos sonidos de la lengua, mientras que no ocurre 
así con los logogramas chinos. Podemos concluir entonces, que la experiencia lectora en 
sistemas donde hay una correspondencia entre segmentos escritos y segmentos del habla 
(silabarios y alfabetos) facilita la toma de conciencia de las unidades fonológicas del 
lenguaje oral, estimulando así el desarrollo de la conciencia fonémica. 


3.4. Relación bidireccional entre conciencia fonológica y lectura 


Según este punto de vista, antes de iniciar el aprendizaje de la lectura, los niños 
deben haber alcanzado algún nivel mínimo de conciencia fonológica para adquirir 
habilidades lectoras básicas que, a su vez, proporcionarían la base para rendir en tareas 
fonológicas más complejas. A su vez, esta habilidad fonológica facilitaría el progreso en 
lectura. Es lo que Perfetti denomina una relación de "facilitación mutua". 

Esta posibilidad permitiría comprender los resultados aparentemente contradictorios 
de los estudios que apoyan las anteriores hipótesis. Esto es, la conciencia fonológica es 
tanto una causa como una consecuencia de la habilidad lectora (Morais, 1991; Morais, 
Alegría y Content, 1987; Stanovich, 1986; Wagner, Torgesen y Rashotte, 1994). 

Wagner, Torgesen y Rashotte (1994) defienden la existencia de una relación 
bidireccional entre conciencia fonológica y lectura, apoyándose en los resultados de un 
estudio longitudinal de tres años de duración que realizaron con 244 niños. Al iniciar el 
estudio, los niños tenían una edad media de 5 años y 8 meses. Encuentran que la 
conciencia fonológica (análisis y síntesis de unidades intrasilábicas y fonemas) de los 
niños que asisten al kinder tiene una influencia causal sobre la habilidad de decodificación 
que presentan en primer grado. Asimismo, la conciencia fonólogica de primer grado tiene 
una influencia causal similar sobre la habilidad de decodificación que alcanzan en 
segundo grado. Concluyen que sus datos apoyan una relación bidireccional, porque 
también revelan la existencia de una influencia causal del conocimiento de letras que 
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muestran los niños de kinder sobre la conciencia fonológica de primer grado, y del 
conocimiento de letras de primero sobre la conciencia fonológica que tienen en segundo 
grado. 

Otras versiones que se han dado de esta hipótesis bidireccional son explicadas por 
las diferencias en la direccionalidad de la relación encontrada entre la lectura y la 
conciencia fonológica: 


a) En función de si la tarea es de síntesis o de análisis fonémico (Perfetti, Beck, Bell 
y Hughes, 1987). 

b) En función del tamaño de la unidad lingúística (Bowey y Francis, 1991; Goswami 
y Bryant, 1990). 

c) En función de la posición de los segmentos fonológicos en la palabra (Foorman, 
Jenkins y Francis, 1993). 

d) En función de haber recibido o no instrucción en el código alfabético (Ball, 1993). 


a) La interpretación que hacen Perfetti y col. (1987) de la hipótesis bidireccional, en 
base al estudio longitudinal que realizan con niños de primer grado, es que la síntesis 
fonémica facilita la lectura temprana, y tal habilidad lectora permite desarrollar la 
habilidad de análisis fonémico que, a su vez, estimula la subsiguiente habilidad lectora. 
Esto es, la síntesis fonémica guarda una relación causal con la lectura, mientras que el 
análisis fonémico tiene una relación de causalidad recíproca con la lectura. 


b) Desde otra perspectiva se explica la relación bidireccional entre conciencia 
fonológica y lectura de la siguiente manera. Primero, los niños son conscientes de las 
unidades intrasilábicas y pueden categorizar palabras en base al onset y la rima. Esta 
habilidad les permite descubrir, cuando se enfrentan al lenguaje escrito, que aquellas 
palabras que riman tienen un patrón ortográfico similar (v.g., light, right, sight) y que tal 
secuencia de letras representa un sonido común. Este conocimiento les permite, en las 
etapas iniciales del aprendizaje de la lectura, hacer inferencias o analogías acerca de 
nuevas palabras sobre la base de los patrones de escritura que ellos ya conocen. 
Después, al mismo tiempo que reciben instrucción lectora sobre las reglas de conversión 
grafema- fonema, desarrollan la conciencia de los fonemas, ya que la propia instrucción 
les obliga a segmentar la palabra y tomar conciencia de estas unidades fonológicas 
mínimas (Goswami y Bryant, 1990). 

Esta propuesta encuentra apoyo empírico en el estudio de Bowey y Francis (1991) 
que pone en evidencia, por un lado, la sensibilidad al onset y rima que manifiestan los 
niños incluso en el kinder, antes de recibir instrucción lectora, y como esta sensibilidad 
onset/rima explica entre el 13% y el 16% de la varianza de lectura. Por otro lado, 
muestra la dificultad de los prelectores para atender a la estructura fonémica de las 
palabras y el incremento considerable de la conciencia fonémica que se da durante el 
primer grado, período en el que los niños reciben instrucción lectora. 
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También, el estudio longitudinal de Bryant y col., (1990) apoya esta interpretación 
de la hipótesis bidireccional, siendo sus resultados más consistentes en lo que a la 
conciencia intrasilábica se refiere. Pues, la conciencia de la rima predice el éxito de los 
niños en lectura, incluso después de que el efecto de las diferencias en la habilidad de los 
niños para detectar fonemas haya sido controlada. 

En resumen, esta versión de la hipótesis bidireccional considera que la conciencia 
fonológica puede ser tanto causa como efecto de la lectura, en función de la unidad 
fonológica. Así, la conciencia intrasilábica es una causa de la lectura, mientras que la 
conciencia fonémica es una consecuencia de la instrucción lectora. 


c) Para Foorman y col. (1993) la relación entre conciencia fonológica y lectura 
depende de la posición del sonido (inicial, medial o final) en la palabra. Los resultados de 
su estudio, con niños de primer y segundo grado que ya han recibido instrucción lectora, 
son consistentes con la idea de que la conciencia de los sonidos iniciales y finales (ya 
sean sílabas o fonemas) es un factor causal de la lectura, pero la conciencia de los 
sonidos mediales es una consecuencia de la experiencia lectora. La manipulación de 
sonidos mediales, tarea cuya dificultad ha sido constatada hace mucho tiempo (v.g., 
Bruce, 1964; Rosner y Simon, 1971), probablemente se vea facilitada si el niño dispone 
de una imagen ortográfica de la palabra, lo que generalmente es una consecuencia de la 
experiencia lectora. 


d) Por último, y en referencia a la relación entre conciencia fonémica y lectura, Ball 
(1993) entiende que la conciencia fonémica capacita para comprender las relaciones entre 
grafemas y fonemas, facilitando un mejor aprovechamiento de la instrucción lectora. 
Pero que la naturaleza de esta relación cambia cuando los niños comienzan a usar el 
código alfabético, convirtiéndose en una relación bidireccional. Ya que, entonces, se 
produce una ganancia en la conciencia de fonemas que facilita la lectura, la cual a su vez, 
repercute en el desarrollo de niveles superiores de conciencia fonémica. Es decir, que 
antes de recibir instrucción lectora la conciencia fonémica mantiene una relación causal 
con la lectura, pero una vez instruido en las reglas de conversión grafema-fonema, la 
relación es de facilitación mutua. 

En suma, tanto el estudio de Bowey y Francis (1991) como el de Foorman y col 
(1993) nos sugieren que la dirección de la relación entre conciencia fonológica y lectura 
puede depender del nivel de conciencia fonológica que se estudie: conciencia silábica, 
conciencia intrasilábica o conciencia fonémica. De forma que los niveles de conciencia 
fonológica que son más accesibles serían una causa de la habilidad lectora, mientras que 
aquellos niveles que presentan mayor dificultad serían una consecuencia de la instrucción 
lectora o, incluso, podrían tener una relación recíproca con la lectura. En este sentido, 
siempre resultaría más clarificador estudiar las relaciones de la lectura con la conciencia 
de todas y cada una de las unidades lingúísticas. 

Sin embargo, la incidencia relativa que cada uno de estos niveles de conciencia 
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fonológica (intrasilábica o fonémica) pueda tener sobre la lectura, podría depender de las 
características de la lengua en la que se aprenda a leer. Así, por ejemplo, el estudio de 
Bowey y Francis (1991) muestra que, al menos, en lengua iglesa, la conciencia 
intrasilábica guarda una relación causal con la lectura y la conciencia fonémica se 
desarrolla como consecuencia de la lectura. Posiblemente, cuanto más transparente sea la 
lengua mayor influencia tendrá la conciencia fonémica. Y a medida que disminuya la 
transparencia de la lengua, mayor será la incidencia de la conciencia intrasilábica. Por 
ejemplo, en lenguas opacas como el inglés, la correspondencia entre los grafemas y los 
fonemas presenta numerosas inconsistencias. Sin embargo, las unidades mayores que el 
fonema presentan una mayor consistencia en la correspondencia entre la forma escrita y 
la oral (v.g., la secuencia de letras ¡ghtf se pronuncia igual en light, right, sight, etc.). Por 
ello, en inglés, la conciencia de la rima (¡ght) puede ser de gran ayuda en el desarrollo de 
la habilidad de decodificación. En lengua española, la regularidad en las correspondencias 
ortográficas es muy alta, y en las escasas irregularidades que se dan, es el contexto 
silábico el que determina su pronunciación (v.g., "c" se pronuncia /k/ cuando va seguida 
de las vocales "a", "o", "u" y /0/ cuando va seguida de "e", "1"; "g" se pronuncia /g/ 
cuando va seguida de las vocales "a", "o" y "u" y /x/ cuando va seguida de las vocales " 
e" o "1"; r se pronuncia /-r/ cuando le preceden las consonantes 1, n o s, o cuando va a 
principio de palabra y /r/ para el resto de las situaciones). Puesto que el número de 
estructuras silábicas diferentes es reducido, tales irregularidades pueden resolverse 
tomando en consideración la totalidad de la sílaba en las que aparecen. Así, en nuestra 
lengua, la decodificación de grafemas a fonemas no presenta, en la mayoría de los casos, 
ningún problema y la conciencia fonémica puede ser de gran utilidad en la decodificación 
de la palabra. 

Precisamente, en lengua española, contamos con el estudio reciente de Ortiz (1994) 
que al estudiar la direccionalidad de la relación entre conciencia fonológica y lectura 
encuentra que ésta depende del nivel de conciencia fonológica que se estudie, y del 
momento en que sea medido cada uno de los niveles de esta habilidad: antes o después 
de recibir instrucción lectora. En este estudio, se encontró que la conciencia silábica de 
los niños prelectores mantiene una relación causal con la lectura, y que la conciencia 
fonémica de los niños que habían recibido instrucción lectora mantenía también una 
relación causal directa con la lectura. 
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4. 


Evaluación de la conciencia fonológica 


4.1. Introducción 


Muchas de las tareas y procedimientos utilizados para evaluar la conciencia 
fonológica han consistido en detección de rimas; aislar fonemas en posición inicial, 
medial o final; segmentar las palabras en sílabas o fonemas; omitir fonemas en palabras; 
invertir los fonemas que contiene una palabra; recomponer palabras a partir de fonemas 
o sílabas aisladas; omitir sílabas o fonemas que han sido previamente especificados 
(Spector, 1992; Tunmer y Nesdale, 1985; Yopp, 1988). 

La mayoría de estas tareas se han recogido en los tests que miden conciencia 
fonológica y que han sido publicados en diferentes lenguas, pero no contamos aún en 
lengua española con pruebas de evaluación de los diferentes niveles de conciencia 
fonológica. Tal circunstancia, nos ha motivado a elaborar distintos materiales que resultan 
de utilidad para evaluar distintos niveles de conciencia fonológica. 

Algunas de las tareas que hemos seleccionado para la elaboración de algunos de los 
materiales se ha hecho tomando como referencia la revisión de la literatura realizada por 
Lewkowickz (1980) de estudios que relacionan la conciencia fonológica con la lectura. 
Asimismo, muchas de las tareas que hemos seleccionado incluyen la manipulación de 
sílabas, ya que la conciencia silábica parece tener un papel importante en la lectura en 
lenguas con una clara estructura silábica como la lengua española. 

Varios estudios en lengua española (Maldonado y Sebastián, 1987; Rueda, Sánchez 
y González, 1990) han encontrado diferencias significativas en conciencia silábica entre 
buenos y malos lectores. Por otro lado, estudios recientes de tipo longitudinal han 
demostrado también la relevancia de este nivel de conciencia fonológica en la explicación 
del rendimiento lector (Carrillo, 1993; Ortiz, 1994). Así, por ejemplo, el estudio de 
Carrillo (1993) encuentra mayores correlaciones predictivas entre la conciencia silábica 
que tienen los niños antes de comenzar el aprendizaje de la lectura y el éxito posterior en 
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esta adquisición, que entre el nivel lector inicial y niveles de lectura posteriores. Además, 
esta relación entre la conciencia silábica y la lectura fue independiente del nivel lector 
previo, de las habilidades verbales, la inteligencia general, la memoria y de las diferencias 
debidas a la edad. Sin embargo, el poder predictivo de la conciencia silábica disminuye 
cuando es evaluada en los momentos más avanzados de su desarrollo (1% 6 2% de 
Educación Primaria). 

Por su parte, Ortiz (1994) encontró una relación causal entre la conciencia silábica 
de los prelectores y la lectura de palabras y pseudopalabras medida dos años después, 
demostrando con ello que los niveles más accesibles de conciencia fonológica guardan 
una relación causal con la lectura. Asimismo, encontró un cambio en la relación entre 
conciencia silábica y lectura una vez que el niño recibe instrucción lectora. 
Concretamente, la relación que se dió fué indirecta porque aunque la conciencia silábica 
incidía en la conciencia fonémica, sólo esta última tuvo una influencia causal directa en la 
decodificación. Este hallazgo permite explicar los resultados del estudio de Carrillo (1993) 
que revelan una disminución del poder predictivo de la conciencia silábica cuando es 
evaluada en los momentos más avanzados de su desarrollo, esto es, depués de la 
instrucción lectora. 

En definitiva, este último dato puede estar indicando que una vez iniciado el proceso 
de aprendizaje de la lectura, sea otro nivel de la conciencia fonológica, más difícil o 
menos accesible para los prelectores (conciencia intrasilábica o fonémica) el que esté más 
relacionado con la lectura. Esta explicación resulta concordante con la idea de que la 
instrucción lectora suele ir dirigida a la enseñanza del código alfabético, lo que implica 
una atención especial a segmentos más pequeños que la sílaba y especialmente a las 
letras y sus correlatos fonológicos. 

Por todo ello, los distintos materiales que hemos elaborado tienen por finalidad la 
evaluación de los distintos niveles de conciencia fonológica. En primer lugar, presentamos 
el PSL (Prueba de Segmentación Lingúística, Formas A y B) que está indicada 
especialmente para llevar a cabo una evaluación de la conciencia fonológica durante el 
período de Educación Infantil. Se trata de una prueba estandarizada que incluye 
fundamentalmente tareas de manipulación de unidades silábico-fonéticas. No obstante, 
también incluye una tarea de segmentación léxica, ya que durante este período de la 
escolaridad, la introducción de ejercicios de segmentación léxica como primer 
acercamiento a la conciencia fonológica, ha sido demostrado como eficaz en 
investigaciones previas (v.g., Lundberg, Frost y Petersen, 1988). En este sentido, hemos 
considerado que resulta relevante obtener información sobre el estado de la segmentación 
léxica para poder luego planificar mejor el entrenamiento en conciencia fonológica en 
niños prelectores. No obstante, hemos de considerar que en la prueba PSL predominan 
fundamentalmente tareas de evaluación de la conciencia silábica. 

A continuación, presentamos otro material de evaluación basado en tareas de juicios 
de comparación (oddity tasks) que son muy citadas en la literatura cuando se quiere 
hacer una evaluación de la conciencia intrasilábica. En este sentido, se trata de tareas de 
tríos de sílabas para evaluar si los niños son capaces de reconocer las unidades 
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intrasilábicas onset-rima. Este tipo de prueba puede también ser utilizada durante el 
período de Educación Infantil. 

Y, finalmente, presentamos un material que está orientado fundamentalmente a una 
evaluación de la conciencia fonémica. Por un lado, presentamos también algunas tareas 
de juicios de comparación, y, por otro lado, otras tareas que se han empleado para la 
evaluación de la conciencia fonémica, tales como la segmentación y síntesis de unidades 
fonémicas. Sugerimos que este tipo de prueba resulta de gran utilidad cuando se quiere 
evaluar la conciencia fonológica en niños que ya se han iniciado en el aprendizaje, pero 
que presentan dificultades de aprendizaje con la lectura. 


4.2. Descripción General de la prueba PSL 
4.2.1. Ficha Técnica 


— Nombre: "PSL" (Prueba de Segmentación Lingúística). 

— Autores: Juan E. Jiménez González y María del Rosario Ortiz González. 
— Lugar de trabajo: Facultad de Psicología. Universidad de La Laguna. 
— Administración. Individual. 

— Duración: 45 minutos. 


— Aplicación: 2% curso de Educación Infantil. 

— Material: Manual, Cuadernillo de dibujos, hoja de registro individual y hoja de 
corrección y puntuación. 

— Estructura factorial: La conciencia fonológica comprende distintas habilidades 
que tienen que ver con aislar, dividir, igualar y omitir unidades fonológicas del 
lenguaje. 

— Análisis discriminante: La capacidad de retener y representar estructuras 
silábico-fonéticas permite discriminar a escolares que emplean adecuadamente 
las reglas de conversión grafema-fonema en pseudopalabras y un buen nivel de 


comprensión lectora al finalizar el 2% curso de Primaria. 
— Tipificación: Baremación específica para 5 años (2" trimestre). 


4.2.2. Estructura de la prueba 
El PSL ("Prueba de Segmentación Lingúística") está compuesta de siete tareas, 
contiene un cuadernillo de series de dibujos (para las Tareas II, II! y VID), una hoja de 


registro individual y una hoja de corrección y puntuación (Veáse Anexos A-F). Las tareas 
que se incluyen en la prueba se describen a continuación: 


1) Segmentación léxica: consiste en la presentación de oraciones a nivel oral, 
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donde el niño ha de reconocer el número de palabras que están contenidas en la 
oración, ayudándose, para el recuento, de los dedos de la mano, palmadas o 
bloques manipulables (v.g., "Piraña come bocadillos"). 

2) Aislar sílabas y fonemas en las palabras: consiste en buscar en series de dibujos 
aquellos cuyos nombres contienen: primero el fonema vocálico emitido por el 
examinador en posición inicial (v.g., /1/ en dibujos de un indio, reloj, pipa, grifo) 
y final (v.g., /a/ en dibujos de un indio, reloj, pipa, grifo); segundo, la sílaba en 
posición inicial (v.g., /sa/ en dibujos de saco, tambor, barca, luna) y final (V.g., 
/na/ en dibujos de saco, tambor, barca, luna); y tercero, el fonema consonántico 
en posición inicial (v.g., /f/ en dibujos de foca, gallina, tractor, dado) y final 
(v.g., /r/ en dibujos de foca, gallina, tractor, dado). 

3) Omisión de sílabas y fonemas en las palabras: consiste en ir nombrando series 
de dibujos omitiendo: primero el fonema vocálico inicial (v.g., dibujos de oveja 
(veja); uva (va); segundo la sílaba inicial (v.g., boca, (ca); pino, (no) y tercero la 
sílaba final (v.g., boca, (bo); camisa, (cam1)). 

4) Reconocer si la silaba inicial y/o final coincide con la de otra palabra: 
consiste en la presentación de pares de palabras a nivel oral, y el niño ha de 
reconocer e identificar: primero en pares de palabras bisilabas si empiezan por la 
misma sílaba (v.g., caña-carro); segundo, en pares de palabras bisílabas si 
terminan con la misma sílaba (v.g., sopa-pipa); tercero, en pares de palabras 
trisílabas si finalizan con la misma sílaba (v.g., sobrino-rábano). 

5) Contar las sílabas en una palabra: consiste en contar las sílabas que 
comprenden las palabras que son presentadas a nivel oral, pudiéndose ayudar el 
niño de los dedos, palmadas o bloques manipulables (v.g., caballo-/ca/ /ba/ /llo/). 

6) Reconocer y pronunciar la palabra descompuesta en una secuencia de sílabas: 
consiste en presentar palabras bisilabas y trisílabas descompuestas en sílabas y 
manteniendo un intervalo de separación constante entre ellas, y el niño ha de 
reconocer y pronunciar las palabras que se forman con ellas (v.g., el niño 
escucha la secuencia po---ta---je, y luego ha de reconocer y pronunciar esa 
palabra). 

7) Omisión de sílabas en las palabras: consiste en nombrar series de dibujos 
omitiendo la sílaba que indica el examinador en posición inicial o final en 
palabras bisilabas y trisilabas (v. g., ta---/tapa; libre/ta/). 


4.2.3. Normas de aplicación 


A) Prueba de Segmentación Lingúística (PSL, FORMA A) 


Se recomienda la aplicación de esta prueba en dos sesiones diferentes y de forma 
individual. En la primera sesión se administran las tareas l, II y III, y, en la segunda, las 
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tareas IV, V, VI y VII. A continuación, se describen las instrucciones de aplicación de la 
prueba. 


I. SEGMENTACIÓN LÉXICA 


Vamos a hacer un juego. Te voy a decir unas frases y tenemos que adivinar cuántas 
palabras tiene. Primero lo hago yo. Fíjate, voy a decir una frase: "Juan corre". 

(El examinador debe acompañar cada palabra con palmadas o golpes en la mesa 
o contando con los dedos de la mano. Se debe asegurar qué tipo de estrategia le 
resulta más fácil al niño para poder entender el mecanismo de segmentación de las 
oraciones.) 

¿Cuántas palabras tiene esta frase? Dos, esta frase tiene dos palabras: "Juan corre" 

(De nuevo, el examinador repetirá la misma frase con la estrategia elegida.) 

¿Ya sabes en qué consiste el juego? 

(En caso contrario, el examinador debe asegurar que el niño lo ha entendido, 
procurando elegir otro ejemplo similar al anterior y repetir de nuevo el mismo 
procedimiento.) 

Vamos a jugar con otras frases, pero ahora yo no te voy a ayudar. Ahora, vas a 
hacerlo tú solo. Vas a escuchar una frase y tú tienes que adivinar cuántas palabras tiene la 
frase. 


(A partir de ahora, no se debe facilitar ayuda. Las frases se irán presentando de 
una en una. Después de presentar la frase, se pregunta al alumno sobre el número de 
palabras que contiene la frase.) 


Espinete salta. 

Epi bebe agua. 

Piraña come bocadillos. 
Chema lava ropa sucia. 
Esqueleto sube al castillo. 

El coche es encarnado. 
Superman tiene una capa azul. 
El pájaro se ríe. 


E 


IT. AISLAR SÍLABAS Y FONEMAS EN LAS PALABRAS 


Te voy a enseñar unos dibujos. Vamos a hacer otro juego. Fíjate en estos dibujos. 
Me vas a decir el nombre de cada dibujo. 

(El examinador debe asegurar que el niño identifica correctamente el nombre de 
cada dibujo. En caso contrario, se le dirá al niño el nombre correcto del dibujo.) 
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Bien, aquí hay un "indio", un "reloj", una "pipa" y un "grifo". Ahora vamos a 
adivinar cuál de estos dibujos empieza por "1". Aquí vemos un "itii-ndio". ¿Empieza por 
"1"? Sí, empieza por "1". Ahora vemos un "reloj". ¿Empieza por "1"? No, no empieza por 
"1", Después vemos una "pipa". ¿Empieza por "1"? No, no empieza por "1", empieza por 
"p1" y no por "1". Y después vemos un "grifo". ¿Empieza por "1". No, empieza por "gri". 

Vamos a ver otros dibujos. Vemos una foca, un gallo, un tractor, un dado. Ahora 
vamos a adivinar qué dibujo empieza por el sonido "fffff...". Primero vemos una foca 
¿Empieza por "ffff..." Sí, foca empieza por el sonido "ffff...”. Después vemos un gallo. 
¿Empieza por "ffff..."? No empieza por "ffff...”, empieza por "ggg”. También vemos un 
tractor. ¿Empieza por "ffff..."? No, tractor no empieza por el sonido "ffff...", empieza 
por "tttt". Vemos un dado. ¿Empieza por el sonido "ffff...."? No, dado no empieza por 
"ffff....", empieza por "ddd". 

Bien, ¿has entendido el juego? Pués, ahora te voy a enseñar otros dibujos y tú vas a 
adivinar lo que yo te diga. 


9. Dime el nombre de estos dibujos (sol, araña, loro, martillo) Ahora adivina qué 
dibujo empieza por "a". 

10.Dime el nombre de estos dibujos (oso, lluvia, campana, candado)..... Ahora 
adivina qué dibujo empieza por "11". 

11.Dime el nombre de estos dibujos (ancla, maleta, dedo, bombilla) Ahora adivina 
qué dibujo empieza por "ddd". 


Vale, ahora adivina cuál de estos dibujos termina en "a". "i1m-dio" ¿termina en a? No, 
termina en "o", "reloj" ¿termina en "a"? No, "reloj" termina en "j]j". Y "pip-aaa" ¿termina 
en "a". Sí, "pipa" termina en "a". Y "grifo", ¿termina en "a"? No, "grifo" no termina en 
"o". 

Adivina ahora qué dibujo termina en "na". "Saco" ¿termina en "na". No, "saco" 
termina en "co". "Tambor" ¿termina en "na". No, "tambor" termina en "bor". "Barca", 
¿termina en "na"? No, "barca" termina en "ca". Y "luna" ¿termina en "na"? Sí, "luna" 


termina en "na". 


12.Dime el nombre de estos dibujos (pala, tortuga, llave, pato) Ahora adivina qué 
dibujo termina en "e". 

13.Dime el nombre de estos dibujos (león, polo, barco, mariposa) Ahora adivina qué 
dibujo termina en "lo". 

14.Dime el nombre de estos dibujos (bota, pies, patín, árbol) Ahora adivina qué 


dibujo termina en "sss". 


111. OMISIÓN DE SÍLABAS Y FONEMAS EN LAS PALABRAS. 
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Te voy a enseñar un nuevo juego. Mira estos dibujos. Hay una chupa y una camisa. 
Ahora tú me tienes que decir el nombre de cada dibujo pero sin decir el final. Primero 
vemos una chupa, así que sólo decimos "chu", no decimos "pa" porque es el final de la 
palabra. Después vemos una camisa. Dime el nombre del dibujo sin decir el final de la 
palabra. Sólo tienes que decir "cami", no puedes decir "sa" porque "sa" es el final de la 
palabra. 

¿Has entendido el juego? Entonces te voy a enseñar más dibujos y tú me vas a decir 
el nombre de los dibujos pero sin decir el final. 


15. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (rana). 

16. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (perro). 
17. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (caña). 

18. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (gallina). 
19. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (bombilla). 


Ahora vamos a jugar a decir el nombre de dibujos pero sin decir el principio. 

Mira este dibujo, es una oveja. Di tú oveja... Ahora dime el nombre del dibujo sin 
decir la "o". Sí, "veja". Dílo otra vez. Mira este dibujo, hay unas uvas. Di tú uvas... 
Ahora dime el nombre del dibujo sin decir la "u". Sí, "vas". Dilo otra vez. 


20. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (elefante). 
21. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (ojo). 

22. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (ala). 

23. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (iglesia). 
24. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (oreja). 


Vamos a seguir jugando a quitarle lo primero del nombre de los dibujos. 
Mira este dibujo, es un zapato. Di tú zapato... Ahora dime el nombre del dibujo sin 
decir "za". Sí, "pato". Dilo otra vez. Fijate en este dibujo. ¿Qué es? Es un pino. Dí tú 


pino. Ahora dime el nombre del dibujo sin decir "pi". Entonces tú tienes que decir "no". 


Di otra vez el nombre del dibujo sin decir "pi". 


25. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero. (Ratón) 
26. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero. (Silla). 
27. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero. (Coche). 
28. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero. (Paloma) 


IV. RECONOCER SI LA SILABA INICIAL y/o FINAL COINCIDE CON LA DE OTRA 
PALABRA. 
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A) Ahora vamos a jugar con palabras. Escucha yo te voy a decir dos palabras. Fijate 
bien a ver si suenan igual. Fíjate bien en mis labios. 

(El examinador debe prolongar la pronunciación de aquella sílaba que es idéntica 
en ambas palabras. Asimismo, debe gesticular muy bien procurando que el niño se fije 
en sus labios.) 

Escucha "caaaña-caaarro". ¿Suenan igual?, ¿Se ponen los labios de la misma 
forma?, ¿En qué se parecen? Se parecen en "caaa". ¿Ya sabes como se juega? 


Ahora te voy a decir más palabras para que tú me digas si suenan igual, y en qué se 
parecen. 

(Los pares de palabras se van presentando de uno en uno. Después de presentar 
cada par de palabras, se pregunta al alumno si suenan igual.) 


29. Escucha (palo-pato). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

30. Escucha (goma-gorra). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente 
se le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

31. Escucha (sopa-lima). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

32. Escucha (boca-bola). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

33. Escucha (pino-caja). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

34. Escucha (libro-casa). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 


B) Vamos a seguir jugando con palabras. Ahora yo te digo dos palabras y tú me 
dices si suenan igual. Fíjate bien en mis labios. Ahora me tienes que decir si terminan 
igual. Fíjate "sopaaa-pipaaa". ¿Suenan igual?, ¿En qué se parecen?, ¿Terminan en...? 
Terminan en "paaa". Las dos palabras terminan igual. Las dos palabras terminan en 
"paaa". 

Ahora te voy a decir más palabras para que tú me digas si suenan igual al final y en 
qué se parecen. ¿Has entendido el juego? 


35. Escucha (moto-vela). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

36. Escucha (tele-cole). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

37. Escucha (foto-leña). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 
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38. 


39 


Escucha (luna-coche). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

Escucha (vaso-queso). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 


C) Vamos a seguir jugando con palabras. Ahora yo te digo dos palabras y tú me 
dices si suenan igual. Fíjate bien en mis labios. Ahora me tienes que decir si terminan 
igual. Fíjate "sobrinooo-rabanooo". ¿Suenan igual?, ¿En qué se parecen?, ¿Terminan 
en...? Terminan en "nooo". Las dos palabras terminan igual. Las dos palabras terminan 
en "nooo". 

Ahora te voy a decir más palabras para que tú me digas si suenan igual al final y en 
qué se parecen. ¿Has entendido el juego? Es muy parecido al de antes. 


40. 


41. 


42. 


43. 


44, 


45. 


46. 


47. 


48. 


Escucha (maleta-carpeta). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

Escucha (caldero-zapato). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

Escucha (oreja-bandeja). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente 
le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

Escucha (chaqueta-molino). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

Escucha (camello-sirena). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

Escucha (cochino-cartera). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

Escucha (caseta-escoba). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente 
le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

Escucha (pepino-camino). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

Escucha (campana-botella). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 


V_ CONTAR LAS SÍLABAS EN UNA PALABRA 


Ahora vamos a hacer otro juego. Yo te digo una palabra y tú me dices cuántas partes 


tiene. 


(El examinador debe decir la palabra silabeando y acompañando cada golpe de 
silaba con una palmada.) 

Fíjate bien. Yo te digo "peee-raaa". ¿Cuántas partes tiene? Tiene dos partes. 
¿Verdad? Vamos a hacer otra. Fíjate bien. "caaa-baaa-llooo". ¿Cuántas partes tiene? 
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Tienes tres partes. ¿Has entendido el juego? 

(A partir de ahora, no se facilita ayuda. Las palabras se van presentando de una 
en una. Después de la presentación de cada palabra, se pregunta al alumno cuántas 
partes tiene.) 


49. niño 
50. beso 
51. silla 
52. globo 
53. piedra 
54. barriga 
55. comida 
56. cabeza 


57. sombrero 
58. escribir 


VL RECONOCER Y PRONUNCIAR LA PALABRA DESCOMPUESTA EN UNA 
SECUENCIA DE SÍLABAS 


Ahora vamos a hacer otro juego. Es un juego donde tienes que adivinar la palabra 
que es. Fíjate bien. Escucha ahora lo que te voy a decir "lo----co". 

(El examinador debe dejar transcurrir entre sílabas aproximadamente 3 
segundos.) 

¿Qué palabra es? La palabra es "loco". Muy bien. Ahora escucha lo que te voy a 
decir a ver si la adivinas. "po----ta----3e". ¿Qué palabra es? La palabra es "potaje". ¿Has 
entendido el juego? 

(El examinador va presentando las palabras descompuestas en silabas de una en 
una. Después de la presentación de cada una de ellas, se pregunta al niño que adivine 
la palabra que es.) 

Bueno, ahora tienes que estar muy atento. Primero vas a escuchar, y luego me vas a 
decir qué palabra es. 


59. es---tre---lla 
60. de---pri---sa 
61. bi---go---te 
62. ce---pi-—llo 
63. mo---j¡a---do 


VIL. OMISIÓN DE SÍLABAS EN LAS PALABRAS 
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Te voy a enseñar un nuevo juego. Fíjate en estos dibujos. Me vas a decir el nombre 
de cada dibujo. 

(El examinador debe asegurar que el niño identifica correctamente el nombre de 
cada dibujo. En caso contrario, se le dirá al niño el nombre correcto del dibujo.) 

Bien, aquí hay una "tapa", una "carpeta", una "raqueta" y una "taza". Ahora tú me 
tienes que decir el nombre de cada dibujo pero sin decir "ta". Primero vemos una "tapa", 
entonces si le quitamos la "ta" sólo podemos decir "pa". Ahora vemos una "carpeta". Si 
le quitamos la "ta" ¿como diríamos? Tendríamos que decir "carpe". Ahora vemos una 
"raqueta". Si le quitamos la "ta", ¿cómo diríamos? Diríamos "raque”. Ahora vemos una 
"taza". Si le quitamos la "ta", ¿cómo diríamos? Diríamos "za". ¿Has entendido el juego? 

Ahora, te voy a enseñar más dibujos y tú me los vas a decir pero quitándole ahora la 


64 65 66 67 68 
l. goma cama maceta mano maleta 


Ahora, me vas a decir el nombre de estos dibujos pero le tienes que quitar el "bo". 


69 70 71 TZ 73 
2. rabo globo botón bota botella 


B) Prueba de Segmentación Lingúística (PSL, FORMA B) 


La aplicación de esta prueba debe realizarse en dos sesiones diferentes y de forma 
individual. En la primera sesión se administran las tareas l, II y III, y, en la segunda, las 
tareas IV, V, VI y VII. A continuación, se describen las instrucciones de aplicación de la 
prueba. 


I. SEGMENTACIÓN LÉXICA 


Vamos a hacer un juego. Te voy a decir unas frases y tenemos que adivinar cuántas 
palabras tiene. Primero lo hago yo. Fíjate, voy a decir una frase: "Juan corre". 

(El examinador debe acompañar cada palabra con palmadas o golpes en la mesa 
o contando con los dedos de la mano. Se debe asegurar qué tipo de estrategia le 
resulta más fácil al niño para poder entender el mecanismo de segmentación de las 
oraciones.) 

¿Cuántas palabras tiene esta frase? Dos, esta frase tiene dos palabras: "Juan corre" 
De nuevo, el examinador repetirá la misma frase con la estrategia elegida. 

¿Ya sabes en qué consiste el juego? 

En caso contrario, el examinador debe asegurar que el niño lo ha entendido, 
procurando elegir otro ejemplo similar al anterior y repetir de nuevo el mismo 
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procedimiento. 

Vamos a jugar con otras frases, pero ahora yo no te voy a ayudar. Ahora, vas a 
hacerlo tú solo. Vas a escuchar una frase y tú tienes que adivinar cuántas palabras tiene la 
frase. 

A partir de ahora, no se debe facilitar ayuda. Las frases se irán presentando de una 
en una. Después de presentar la frase, se pregunta al alumno sobre el número de palabras 
que contiene la frase. 


Calimero llora. 

Cocki tiene plumas. 

Burlón come pescado. 

Nancy corre siempre despacio. 
Tonto toca la batería. 

La guitarra es canela. 

Batman tiene una capa negra. 
El hipopótamo se ríe. 


e A 


IT. AISLAR SÍLABAS Y FONEMAS EN LAS PALABRAS 


Te voy a enseñar unos dibujos. Vamos a hacer otro juego. Fíjate en estos dibujos. 
Me vas a decir el nombre de cada dibujo. 

El examinador debe asegurar que el niño identifica correctamente el nombre de 
cada dibujo. En caso contrario, se le dirá al niño el nombre correcto del dibujo. 

Bien, aquí hay un "indio", un "cochino", una "pipa" y un "grifo". Ahora vamos a 
adivinar cuál de estos dibujos empieza por "1". Aquí vemos un "itii-ndio". ¿Empieza por 
"1"? Sí, empieza por "1". Ahora vemos un "cochino". ¿Empieza por "1"? No, no empieza 
por "1". Después vemos una "pipa". ¿Empieza por "1"? No, no empieza por "1". Y 
después vemos un "grifo". ¿Empieza por "1"? No, tampoco empieza por "1". 

Vamos a ver otros dibujos. Vemos una foca, un gallo, un tractor, un dado. Ahora 
vamos a adivinar qué dibujo empieza por el sonido "fffff...". Primero vemos una foca 
¿Empieza por "ffff..."? Si, foca empieza por el sonido "ffff...". Después vemos un gallo. 
¿Empieza por "ffff..."? No empieza por "ffff...”, empieza por "ggg". También vemos un 
tractor. ¿Empieza por "ffff..."? No, tractor no empieza por el sonido "ffff...", empieza 
por "tttt". Vemos un dado. ¿Empieza por el sonido "ffff..."? No, dado no empieza por 
"ffff...", empieza por "ddd". 

Bien, ¿has entendido el juego? Pués, ahora te voy a enseñar otros dibujos y tú vas a 
adivinar lo que yo te diga. 


9. Dime el nombre de estos dibujos (árbol, lazo, uvas, helado)... Ahora adivina qué 
dibujo empieza por "u". 
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10. Dime el nombre de estos dibujos (robot, azúcar, leche, tobogán)... Ahora adivina 
qué dibujo empieza por "1". 
11. Dime el nombre de estos dibujos (rosa, abeja, aguja, perro)... Ahora adivina qué 


dibujo empieza por "p". 


Vale, ahora adivina cuál de estos dibujos termina en "a". "iti-ndio" ¿Termina en "a"? 
No, termina en "o", "cochino" ¿Termina en "a"? No, "cochino" termina en "o". Y 
"pipaaa" ¿Termina en "a"? Si, "pipa" termina en "a". Y "grifo", ¿Termina en "a"? No, 

Ú > »b 
"srifo" termina en "o". 

Adivina ahora qué dibujo termina en "na". "Saco" ¿Termina en "na"? No, "saco" 
termina en "co". "Tambor" ¿Termina en "na"? No, "tambor" termina en "bor". "Barca", 
¡Termina en "na"? No, "barca" termina en "ca". Y "luna" ¿termina en "na"? Sí, "luna" 
Úú > 6 > 


termina en "na". 


12. Dime el nombre de estos dibujos (botella, vaso, cabra, vela)... Ahora adivina qué 
dibujo termina en "o". 

13. Dime el nombre de estos dibujos (cepillo, album, toalla, lana)... Ahora adivina 
qué dibujo termina en "lla". 

14. Dime el nombre de estos dibujos (pulpo, gafas, reloj, ficha)... Ahora adivina qué 


dibujo termina en "]". 


III. OMISIÓN DE SILABAS Y FONEMAS EN LAS PALABRAS 


Te voy a enseñar un nuevo juego. Mira estos dibujos. Hay una chupa y una camisa. 
Ahora tú me tienes que decir el nombre de cada dibujo pero sin decir el final. Primero 
vemos una chupa, así que sólo decimos "chu", no decimos "pa" porque es el final de la 
palabra. Después vemos una camisa. Dime el nombre del dibujo sin decir el final de la 
palabra. Sólo tienes que decir "cami", no puedes decir "sa" porque "sa" es el final de la 
palabra. 

¿Has entendido el juego? Entonces te voy a enseñar más dibujos y tú me vas a decir 
el nombre de los dibujos pero sin decir el final. 


15. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (lápiz). 
16. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (vaca). 
17. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (carro). 
18. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (naranja). 
19. Dime el nombre de este dibujo sin decir el final (babero). 


Ahora vamos a jugar a decir el nombre de dibujos pero sin decir el principio. 
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Mira este dibujo, es una oveja. Di tú oveja... Ahora dime el nombre del dibujo sin 
decir la "o". Sí, "veja". Dilo otra vez. 

Mira este dibujo, hay unas uvas. Di tú uva... Ahora dime el nombre del dibujo sin 
decir la "u". Sí, "vas". Dilo otra vez. 


20. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (avión). 
21. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (uña). 
22. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (ola). 
23. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (enano. 
24. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (anillo). 


Vamos a seguir jugando a quitarle lo primero del nombre de los dibujos. 

Mira este dibujo, es un zapato. Di tú zapato... Ahora dime el nombre del dibujo sin 
decir "za". Sí, "pato". Dilo otra vez. Fíjate en este dibujo. ¿Qué es? Es un pino. Dí tú 
pino. Ahora dime el nombre del dibujo sin decir "pi". Entonces tú tienes que decir "no". 


Di otra vez el nombre del dibujo sin decir "pi". 


25. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (pera). 
26. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (gato). 
27. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (queso). 
28. Dime el nombre del dibujo pero quitándole lo primero (caballo). 


IV. RECONOCER SI LA SÍLABA INICIAL Y/O FINAL COINCIDE CON LA DE OTRA 
PALABRA 


A) Ahora vamos a jugar con palabras. Escucha yo te voy a decir dos palabras. Fijate 
bien a ver si suenan igual. Fíjate bien en mis labios. 

(El examinador debe prolongar la pronunciación de aquella sílaba que es idéntica 
en ambas palabras. Asimismo, debe gesticular muy bien procurando que el niño se fije 
en sus labios.) 

Escucha "caaaña-caaarro". ¿Suenan igual? ¿Se ponen los labios de la misma forma? 
¿En qué se parecen? Se parecen en "caaa". 

¿Ya sabes como se juega? 

Ahora te voy a decir más palabras para que tú me digas si suenan igual, y en qué se 
parecen. 

(Los pares de palabras se van presentando de uno en uno. Después de presentar 
cada par de palabras, se pregunta al alumno si suenan igual.) 


29. Escucha (foto-foca). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
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le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

30. Escucha (lapa-lata). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

31. Escucha (tiza-ropa). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

32. Escucha (gota-goma). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

33. Escucha (playa-letra). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta) ¿En qué se parecen? 

34, Escucha (cola-salto). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente se 
le hace la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 


B) Vamos a seguir jugando con palabras. Ahora yo te digo dos palabras y tú me 
dices si suenan igual. Fíjate bien en mis labios. Ahora me tienes que decir si terminan 
igual. 

Fíjate "sopaaa-pipaaa". ¿Suenan igual? ¿En qué se parecen? ¿Terminan en...? 
Terminan en "paaa". Las dos palabras terminan igual. Las dos palabras terminan en 
"paaa". 

Ahora te voy a decir más palabras para que tú me digas si suenan igual al final y en 
qué se parecen. ¿Has entendido el juego? 


35. Escucha (radio-cena). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

36. Escucha (malo-pelo). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

37. Escucha (taza-pico). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

38. Escucha (hada-sapo). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 

39. Escucha (rosa-cosa). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente le 
hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 


C) Vamos a seguir jugando con palabras. Ahora yo te digo dos palabras y tú me 
dices si suenan igual. Fíjate bien en mis labios. Ahora me tienes que decir si terminan 
igual. Fíjate "sobrinooo-rabanooo". ¿Suenan igual? ¿En qué se parecen? ¿Terminan 
en...? Terminan en "nooo". Las dos palabras terminan igual. Las dos palabras terminan 
en "nooo". 

Ahora te voy a decir más palabras para que tú me digas si suenan igual al final y en 
qué se parecen. ¿Has entendido el juego? Es muy parecido al de antes. 
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40. 


41. 


42. 


43. 


44, 


45. 


46. 


47. 


48. 


Escucha (bombero-ropero). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 
Escucha (bandera-colegio). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 
Escucha  (pastilla-paella). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 
Escucha (cabeza-bolsillo). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 
Escucha (cuaderno-estrella). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 
Escucha (campana-montaña). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 
Escucha (muñeca-trompeta). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 
Escucha (espada-patada). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta 
afirmativamente le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 
Escucha (plátano-títere). ¿Suenan igual? (Si el alumno contesta afirmativamente 
le hacemos la siguiente pregunta). ¿En qué se parecen? 


V_ CONTAR LAS SÍLABAS EN UNA PALABRA 


Ahora vamos a hacer otro juego. Yo te digo una palabra y tú me dices cuántas partes 


tiene. 


(El examinador debe decir la palabra silabeando y acompañando cada golpe de 
silaba con una palmada.) 

Fíjate bien. Yo te digo "peee-raaa". ¿Cuántas partes tiene? Tiene dos partes. 
¿Verdad? Vamos a hacer otra. Fíjate bien. "caaa-baaa-llooo". ¿Cuántas partes tiene? 
Tienes tres partes. ¿Has entendido el juego? 

(A patir de ahora, no se facilita ayuda. Las palabras se van presentando de una en 
una. Después de la presentación de cada palabra, se pregunta al alumno cuántas 
partes tiene.) 


. hilo 


barro 
lobo 

calor 
cielo 


. NÚMEro 
. sábana 
. juguete 
. plástico 
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58. tijeras 


VL RECONOCER Y PRONUNCIAR LA PALABRA DESCOMPUESTA EN UNA 
SECUENCIA DE SÍLABAS 


Ahora vamos a hacer otro juego. Es un juego donde tienes que adivinar la palabra 
que es. Fíjate bien. Escucha ahora lo que te voy a decir "lo----co". 

(El examinador debe dejar transcurrir entre sílabas aproximadamente 3 
segundos.) 

¿Qué palabra es? La palabra es "loco". Muy bien. Ahora escucha lo que te voy a 
decir a ver si la adivinas. "po---ta---3e". ¿Qué palabra es? La palabra es "potaje". ¿Has 
entendido el juego? 

(El examinador va presentando las palabras descompuestas en silabas de una en 
una. Después de la presentación de cada una de ellas, se pregunta al niño que adivine 
la palabra que es.) 

Bueno, ahora tienes que estar muy atento. Primero vas a escuchar, y luego me vas a 
decir qué palabra es. 


59. a---re---na 
60. pa---lo---ma 
61. ma---ña---na 
62. ga---lle---ta 
63. bo---ni---to 


VIL OMISIÓN DE SÍLABAS EN LAS PALABRAS 


Te voy a enseñar un nuevo juego. Fíjate en estos dibujos. Me vas a decir el nombre 
de cada dibujo. 

(El examinador debe asegurar que el niño identifica correctamente el nombre de 
cada dibujo. En caso contrario, se le dirá al niño el nombre correcto del dibujo.) 

Bien, aquí hay una "tapa", una "carpeta", una "raqueta" y una "taza". Ahora tú me 
tienes que decir el nombre de cada dibujo pero sin decir "ta". Primero vemos una "tapa", 
entonces si le quitamos la "ta" sólo podemos decir "pa". Ahora vemos una "carpeta". Si 
le quitamos la "ta" ¿cómo diríamos?.. Tendríamos que decir "carpe". Ahora vemos una 
"raqueta". Si le quitamos la "ta", ¿cómo dinamos? Diríamos "raque". Ahora vemos una 
"taza". Si le quitamos la "ta", ¿cómo diríamos? Diríamos "za". ¿Han entendido el juego? 

Ahora, te voy a enseñar más dibujos y tú me los vas a decir pero quitándole ahora la 


pa". 
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64 65 66 67 68 
copa pipa payaso pato pájaro 
Ahora, me vas a decir el nombre de estos dibujos pero le tienes que quitar el "no". 


69 70 71 72 TS 
remo ramo moto mono molino 


4.2.4. Normas de corrección y puntuación 


La hoja de registro individual (Veáse Anexos B y E) es utilizada durante la aplicación 
de la prueba y es útil para ir registrando las respuestas anotando una cruz en el interior 
del paréntesis correspondiente a la columna de acierto o error. En algunas tareas no existe 
columna de acierto o error, entonces se anota solamente la cruz en el interior del 
paréntesis cuando se considera acierto. Una vez finalizada la aplicación, se utilizará la 
hoja de corrección y puntuación del PSL (Véase Anexos C y F) donde cada respuesta 
recibe 1 punto (Columna A = Acierto, y en aquellos casos donde haya una cruz en el 
interior del paréntesis) ó O puntos (Columna E = Error, y en aquellos casos donde no 
haya una cruz en el interior del paréntesis). 

En la Tarea IV, si el niño responde durante 5 ítems consecutivos la misma respuesta, 
es conveniente no puntuar la correspondiente sección. En ese caso, la puntuación 
obtenida en esa sección sería cero. 


Para obtener la puntuación del Factor 1: Descubrir palabras que no riman 
— Se contabilizan los ítems 31, 33, 34, 35, 37, 38, 41, 43, 44, 45, 46, 48. 


Para obtener la puntuación del Factor 2: Omisión de sílabas en posición inicial en 
palabras bisilabas 
— Se contabilizan los ítems 21, 25, 26, 27, 67, 68, 71, 72, 73. 


Para obtener la puntuación del Factor 3: Segmentar palabras trisilabas 
— Se contabilizan los ítems 54, 55, 56, 57, 58. 


Para obtener la puntuación del Factor 4: Omisión de sílabas en posición inicial en 
palabras trisílabas 
— Se contabilizan los ítems 20, 22, 23, 24, 28. 


Para obtener la puntuación del Factor 5: Descubrir palabras que coinciden en la 
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silaba final 
— Se contabilizan los ítems 36, 39, 40, 42, 47. 


Para obtener la puntuación del Factor 6: Omisión de sílabas especificadas 
previamente en posición final en palabras bisilabas 
— Se contabilizan los ítems 64, 65, 69, 70. 


Para obtener la puntuación del Factor 7: Recomponer palabras trisilabas 
— Se contabilizan los ítems 59, 60, 61, 62, 63. 


Para obtener la puntuación del Factor 8: Segmentar palabras bisiílabas 
— Se contabilizan los ítems 49, 50, 51, 52, 53. 


Para obtener la puntuación del Factor 9: Omisión de sílabas en posición final en 
palabras bisilabas 
— Se contabilizan los ítems 15, 16, 17. 


Para obtener la puntuación del Factor 10: Segmentar oraciones con nexos 

— Se contabilizan los ítems 5, 6, 7, 8. 

Para obtener la puntuación del Factor 11: Omisión de sílabas en posición final en 
palabras trisílabas 

— Se contabilizan los ítems 18, 19. 


Para obtener la puntuación del Factor 12: Aislar sílabas 
— Se contabilizan los ítems 9, 12, 13. 


Para obtener la puntuación del Factor 13: Descubrir palabras que coinciden en la 
silaba inicial 
— Se contabilizan los ítems 29, 30, 32. 


Para obtener la puntuación del Factor 14: Segmentar oraciones sin nexos 
— Se contabilizan los ítems 1, 2, 3, 4. 


Para obtener la puntuación del Factor 15: Aislar sonidos consonánticos 
— Se contabilizan los items 10, 11, 14. 


Para obtener la puntuación del Factor 16: Omisión de sílabas especificadas 
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previamente en posición inicial en palabras trisílabas 
— Se contabilizan los ítems 66, 68, 73. 


4.2.5. Normas de interpretación 


Una vez que se dispone de las puntuaciones factoriales directas (valores que figuran 
en la columna PF de la hoja de corrección y puntuación) y de la puntuación total que se 
obtiene sumando las PF, se comparan éstas con las puntuaciones normativas presentadas 
en el Cuadro 4.1. Se les asignan las categorias correspondientes y se transcriben en el 
cuadro superior de la hoja de corrección y puntuación (PC). 

El Cuadro 4.1 recoge la conversión de puntuaciones directas a puntuaciones 
normativas y tiene en la parte superior dos tipos de escalas de puntuaciones 
normalizadas: escala de centiles y escala hepta. 

La escala hepta es una escala de categorización compuesta de 7 categorías que van 
desde Muy Bajo (MB); Bajo (B); Casi Bajo (CB); Medio (M); Casi Alto (CA); Alto (A); 
y Muy Alto (MA). 

La equivalencia aproximada de estas categorías con respecto a los centiles es la 
siguiente: 


Muy Bajo DelasS5 
Bajo De 6 a 20 
Casi Bajo De 21 a 40 
Medio De 41 a 60 
Casi Alto De 61 a 80 
Alto De 81 a 95 
Muy Alto De 96 a 99 


CUADRO 4.1. Tabla de conversión de puntuaciones directas a puntuaciones normativas (2% año, Educación 
Infantil). 
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CENTIL OIE 21-40 41-60 61-80 81-95 96-99 


4.3. Justificación estadística 


En este apartado se describe todo el proceso estadístico que se ha llevado a cabo 
para la elaboración definitiva de la prueba. Para ello, se utilizó una muestra de 421 niños 
prelectores en periodo de educación infantil procedentes de colegios públicos y de nivel 
socioeconómico medio. Presentamos, en primer lugar, el análisis de ítems que ha 
permitido mejorar la consistencia interna de la prueba, tal y como queda reflejado en el 
análisis de la fiabilidad. A continuación, se presentan algunos resultados estadísticos 
referidos a la validez del instrumento. Y, finalmente, se describe cómo se agrupan los 
diferentes ítems de la prueba al ser sometidos a un análisis de componentes principales. 


4.3.1. Análisis de ítems 


El análisis de ítems tiene por finalidad corregir o eliminar aquellos ítems cuyo 
resultado sea insatisfactorio al no adecuarse a los objetivos de medida propuestos. En 
este sentido, la depuración de una prueba de evaluación se lleva a cabo a través de una 
serie de procedimientos estadísticos que permiten la obtención de una serie de índices, 
tales como la dificultad, discriminación, homogeneidad y validez. Mientras que los 
índices de dificultad y discriminación aportan información sobre la "bondad" o "maldad" 
de cada ítem, los de homogeneidad y de validez informan de la relación del ítem con el 
total de la prueba de la que forman parte. Por tanto, el análisis de ítems posibilita la 
estimación de la bondad de los ítems, al tiempo que la consistencia interna de la prueba, 
con objeto de proceder a su depuración para incrementar su validez y fiabilidad. 

En general, se eliminaron aquellos ítems que presentaban resultados anómalos en 
varios de los índices estadísticos hallados. Así, por ejemplo, muchos de los ítems que 
poseen un bajo poder de discriminación coinciden con un alto grado de dificultad o 
facilidad. Asimismo, se da la circunstancia de que aquellos ítems que presentaban una 
elevada simetría también presentaban un bajo poder de discriminación. También la 
asimetría se relaciona con la facilidad o dificultad de los ítems, de forma similar a la 
discriminación. Los ítems que presentaban una alta asimetría también resultaron ser los 
más fáciles de resolver. Esta conclusión también se hace extensible a la curtosis. 

Teniendo en cuenta el comportamiento que presentaban algunos de los ítems, se 
decidió eliminar un total de 14 ítems, quedando la prueba PSL constituida por 73 ítems. 

Una vez depurada la prueba, hemos llevado a cabo los siguientes análisis 
estadísticos: análisis de distribución de frecuencias de la prueba PSL; fiabilidad y validez; 
análisis de componentes principales; y, finalmente, el proceso de baremación del 
instrumento. 


4.3.2. Distribución general de la muestra de estudio 
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4.3.2.1. Medidas de tendencia central del PSL 


Las medidas de tendencia central son valores representativos de la distribución de la 
muestra y entre ellas se encuentra la media aritmética, la mediana y la moda. La media 
aritmética representa el valor promedio de la distribución, la mediana es el valor que 
ocupa el lugar central de una serie de valores ordenados. Y, la moda, es el valor que más 
se repite a lo largo de la distribución de frecuencias. 

Las medidas de tendencia central calculadas demuestran que la distribución de los 
resultados, una vez depurada la prueba, se aproxima a las características de la curva 
normal (X= Me = Mo). Se obtiene una media artimética con un valor de 43.4, una 
mediana con un valor de 43 y la moda con un valor de 42. 


4.3.2.2. Medidas de Variabilidad 


Las medidas de variabilidad expresan como se agrupan los valores de una 
determinada variable o, lo que es lo mismo, como se distribuyen los niños de una 
muestra en función de sus resultados. Entre ellas se encuentra el rango, la varianza y la 
desviación típica. El rango es la distancia que hay entre los dos valores extremos de una 
distribución, es decir, entre el máximo y el mínimo. La varianza es la media aritmética de 
los cuadrados de las desviaciones de cada valor respecto a su media. Y, la desviación 
típica, es la distancia respecto a la media. Al rango le corresponde un valor de 68, a la 
varianza de 185.2, y a la desviación típica de 13.6. El número de niños comprendidos 
entre las desviaciones típicas es de 265, lo que supone el 62% de la totalidad de la 
muestra (n = 421) que representa un valor más cercano a la distribución normal, que es 
del 68%. 


4.3.2.3. Simetría y Curtosis 


La distribución de la frecuencia de los resultados es asimétrica negativa con un valor 
de -0.098 y una curtosis con un valor de -0.33. En general, los valores obtenidos en 
ambos casos se aproximan bastante a los valores de una distribución normal de las 
puntuaciones. 

En síntesis, se concluye que los valores de la media aritmética, mediana y moda casi 
se igualan; que el rango, la varianza y la desviación típica reflejan una mayor 
concentración asemejándola a las distribuciones normales; y que tanto la simetría como 
la curtosis se hayan casi normalizadas alcanzando valores próximos al de las 
distribuciones normales. Todo ello significa que la distribución de frecuencia de los 
resultados de la muestra en el PSL responde a las características de la curva normal. 


4.3.3. Fiabilidad 
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La fiabilidad es un requisito imprescindible que debe poseer todo instrumento de 
medida. Se define como la propiedad que tiene un test de dar resultados similares en 
todas las ocasiones que se aplique a un niño en idénticas condiciones. Mediante el 
programa "RELIABILITY" del paquete de aplicaciones estadísticas SPSS se calculó el 
coeficiente de fiabilidad del PSL. Se obtuvo un valor alpha de 0.97, por lo que podemos 
considerar una fiabilidad de 0.97 para el PSL. En el Cuadro 4.2 se recogen los diferentes 
coeficientes de fiabilidad obtenidos correspondientes a los diferentes factores de la 
prueba así como de la puntuación total del test. 


CUADRO 4.2. Resultados del análisis descriptivo del PSL y coeficientes de fiabilidad de los distintos factores (N 
=421). 
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Factores Puntuación Media Desviación Alfa 
máxima típica 


en palabras bisílabas 

Segmentar palabras trisílabas 
Omisión de sílabas en posición inicial 
en palabras trisílabas 

Descubrir palabras que coinciden en 
la sílaba final 

Omisión de sílabas especificadas 
previamente en posición final en 
palabras bisílabas 

Recomponer palabras trisílabas 
Segmentar palabras bisílabas 
Omisión de sílabas en posición final 
en palabras bisílabas 

Segmentar oraciones con nexos 
Omisión de sílabas en posición 

final en palabras trisílabas 

Aislar sílabas 

Descubrir palabras que coinciden 
en la sílaba inicial 

Segmentar oraciones sin nexos 
Aislar sonidos consonánticos 
Omisión de sílabas especificadas 


palabras trisílabas 


Puntuación total 3.60 0.97 


4.3.4. Validez 


La validez concurrente (empírica) de un test se calcula hallando la correlación entre 
las puntuaciones del test y otras medidas independientes del rendimiento del primer test, 
que es o son los criterios. La determinación del criterio no es tarea fácil. En nuestro caso, 
hemos optado por incluir algunos criterios tales como los errores cometidos tanto en una 
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tarea de lectura oral de palabras como de pseudopalabras respectivamente, así como una 
tarea de comprensión lectora. 

La relación entre la puntuación del test y la medida del criterio se expresa por un 
coeficiente, que se calcula hallando un coeficiente de correlación. En este sentido, hemos 
aplicado el coeficiente producto momento de Pearson. El Cuadro 4.3 recoge los 
coeficientes de correlación obtenidos. 


CUADRO 4.3. Correlaciones obtenidas entre la puntuación total del PSL, errores en lectura oral de palabras y 
pseudopalabras, y comprensión lectora (N = 341). 


EPSEU CL 


0.16 0.27 
p<0.001 p < 0.0001 


Se puede observar las correlaciones negativas obtenidas entre la puntuación total del 
PSL y los errores cometidos en la tarea de lectura de palabras y pseudopalabras. Esto 
significa que los niños que alcanzan un buen rendimiento en las tareas de segmentación 
lingúística suelen cometer un menor número de errores en la tarea de decodificación 
grafémico-fonémica tanto en palabras como en pseudopalabras. Asimismo, se observa 
que el rendimiento en el PSL correlaciona positivamente con la comprensión lectora, lo 
que significa que los niños que alcanzan un buen nivel de comprensión lectora poseen 
también un buen nivel de segmentación Iingúística. 

En general, las correlaciones obtenidas son estadísticamente significativas, aunque no 
se han obtenido correlaciones excesivamente altas. Sin embargo, cuando utilizamos el 
PSL con fines de clasificación se obtienen resultados más predictivos, tal y como se 
deriva del análisis discriminante realizado. 


4.3.4.1. Análisis discriminante (Método Rao) 


Interesaba conocer si la habilidad de segmentación del lenguaje oral que se tiene 
durante el periodo de Educación Infantil discrimina a los niños en relación al uso que 
hacen de las reglas de conversión grafema-fonema (CGF), tanto en palabras como en 
pseudopalabras, así como el nivel de comprensión lectora alcanzado, una vez que se 
encuentran finalizando el 2% curso de la EGB. 

Para ello, se utilizó la técnica de análisis discriminante (método Rao). Esta técnica se 
adecúa al objetivo propuesto en este estudio, ya que permite diferenciar los grupos, 
tomando en consideración la información referida a cada sujeto y conocer qué variables 
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discrimina mejor entre los grupos (San Luis, 1978; Sánchez, 1984). Se tomó como 
variable de agrupamiento el rendimiento alcanzado en el PSL. Una muestra de 111 niños 
prelectores fué dicotomizada de acuerdo a las puntuaciones globales en la prueba de 
segmentación lingúística y correspondientes a los percentiles 25 y 75 respectivamente. 

El primer grupo corresponde al 25% inferior de la distribución alcanzando una 
puntuación global directa que oscila entre 6 y 28 puntos. 

El segundo grupo, corresponde al 25% superior de la distribución, y se caracteriza 
por alcanzar una puntuación global directa que oscila entre 52 y 73 puntos. La 
adscripción de los niños a cada uno de los grupos, basándose en las variables utilizadas, 
puede ser visto en el Cuadro 4.4. 


CUADRO 4.4. Matriz de confusion. Relaciona pertenencias reales con las predichas por el análisis. 


Grupo/función 


1 Grupo I 


2 Grupo Il 


Las variables que mejor predicen la pertenencia de los niños a cada uno de los 
grupos, se recogen en el Cuadro 4.5. 


CUADRO 4.5. Coeficientes estandarizados de las funciones discriminantes (N = 111). 


FUNC 1 


Errores en Pseudopalabras 0.36 
Comprensión lectora 0.79 


Valor de las funciones en la media de cada grupo 


1.02 
0.48 


Se puede comprobar en la mencionada tabla, que las variables que configuran la 
función discriminante (Lambda = 0.66; p < 0.0001) y que mejor discrimina a los grupos 
son: empleo de las reglas de CGF en la lectura de pseudopalabras y la comprensión 
lectora con un 82.6% de los casos bien clasificados. Dada la naturaleza de estas 
variables, nos encontramos con una capacidad lectora que comprende tanto el dominio 


70 


de las reglas de CGF (es decir, decodificación grafémico-fonológica) como la codificación 
del significado y que permite diferenciar a los niños que difieren entre sí en cuanto a la 
mayor o menor habilidad de segmentar las unidades fonológicas de la lengua. En este 
sentido, los niños que durante el periodo de Educación Infantil tienen un cierto dominio 


de la segmentación lingúística alcanzan una mayor competencia lectora al finalizar el 2% 
curso de la EGB. 


4.3.5. Estructura Factorial 


4.3.5.1. Componentes principales 


Una vez depurada la prueba como resultado del análisis de ítems, las respuestas de 
los niños a los ítems fueron sometidas a un análisis de componentes principales con 
rotación varimax. Esta técnica estadística permite transformar un conjunto de variables 
intercorrelacionadas en otro conjunto de variables no correlacionadas denominadas 
factores. El resultado fue una estructura compuesta por 16 factores que explicaban en 
conjunto el 60.9 por 100 de la varianza en las respuestas. 

Pasamos a describir a continuación los factores: 


— Factor 1: Descubrir palabras que no riman 

Se refiere a la habilidad para descubrir que pares de palabras no tienen una 
teminación fonética similar ya que no coincide la sílaba final. Explica el 17.6 por 100 de 
la varianza y se relaciona con los ítems 31, 33, 34, 35, 37, 38, 41, 43, 44, 45, 46 y 48. 
— Factor 2: Omisión de sílabas en posición inicial en palabras bisilabas 

Este factor hace referencia a la habilidad para omitir, en el momento de pronunciar 
el nombre de un dibujo que contiene dos sílabas, la primera sílaba CV (consonante- 
vocal). Explica el 7.1 por 100 de la varianza y se relaciona con los ítems 21, 25, 26, 27, 
67,68, 71, 72 y 73. 
— Factor 3: Segmentar palabras trisilabas 


Se refiere a la habilidad para identificar el número de sílabas que contiene una serie 
de palabras trisílabas. Explica el 5.5 por 100 de la varianza y se relaciona con los ítems 
54, 55, 56, 57 y 58. 
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— Factor 4: Omisión de sílabas en posición inicial en palabras trisilabas 


Este factor hace referencia a la habilidad para omitir, en el momento de pronunciar 
el nombre de un dibujo que contiene tres sílabas, la primera sílaba CV (consonante- 
vocal). Explica el 4.1 por 100 de la varianza y se relaciona con los ítems 20, 22, 23, 24 y 
28 


— Factor 5: Descubrir palabras que coinciden en la sílaba final 


Se refiere a la habilidad para descubrir que pares de palabras tienen una teminación 
fonética similar al coincidir la sílaba final. Explica el 3.8 por 100 de la varianza y se 
relaciona con los ítems 36, 39, 40, 42 y 47. 


— Factor 6: Omisión de sílabas especificadas previamente en posición final en 
palabras bisílabas 


Da cuenta de si el alumno es capaz de omitir, en el momento de pronunciar el 
nombre de un dibujo que contiene dos sílabas, la última sílaba VC (vocal-consonante) 
que se le especifica con anterioridad. Explica el 3.1 por 100 de la varianza y se relaciona 
con los ítems 64, 65, 69 y 70. 


— Factor 7: Recomponer palabras trisilabas 

Se refiere a la habilidad para descubrir qué palabra se forma al escuchar previamente 
las sílabas que la forman con un intervalo temporal entre cada una de ellas. Explica el 2.1 
por 100 de la varianza y se relaciona con los ítems 59, 60, 61, 62 y 63. 
— Factor 8: Segmentar palabras bisilabas 

Se refiere a la habilidad para identificar el número de sílabas que contiene una serie 
de palabras bisílabas. Explica el 1.9 por 100 de la varianza y se relaciona con los ítems 
49, 50, 51, 52 y 53. 
— Factor 9: Omisión de sílabas en posición final en palabras bisílabas 

Este factor hace referencia a la habilidad para omitir, en el momento de pronunciar 


el nombre de un dibujo que contiene dos sílabas, la última sílaba CV (consonante-vocal). 
Explica el 4.1 por 100 de la varianza y se relaciona con los ítems 15, 16 y 17. 
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— Factor 10: Segmentar oraciones con nexos 


Da cuenta de la habilidad del alumno para dividir oraciones que contienen palabras 
de clase abierta y cerrada. Explica el 1.5 por 100 de la varianza y se relaciona con los 
Ítems 5, 6, 7, y 8. 


— Factor 11: Omisión de sílabas en posición final en palabras trisiílabas 

Este factor hace referencia a la habilidad para omitir, en el momento de pronunciar 
el nombre de un dibujo que contiene tres sílabas, la última sílaba CV (consonante-vocal). 
Explica el 1.4 por 100 de la varianza y se relaciona con los ítems 18 y 19. 
— Factor 12: Aislar sílabas 

Se refiere a la habilidad para detectar aquellos dibujos cuyos nombres comienza o 
termina por un sonido vocálico o sílaba determinada. Explica 1.3 por 100 de la varianza 
y se relaciona con los ítems 9, 12 y 13. 
— Factor 13: Descubrir palabras que coinciden en la silaba inicial 

Hace referencia a la habilidad para descubrir que pares de palabras tienen en común 
la sílaba inicial. Explica el 1.2 por 100 de la varianza y se relaciona con los ítems 29, 30 
y 32. 
— Factor 14: Segmentar oraciones sin nexos 

Da cuenta de la habilidad del alumno para dividir oraciones que sólo contienen 
palabras de clase abierta. Explica el 1.2 por 100 de la varianza y se relaciona con los 
ítems 1,2, 3 y 4. 
— Factor 15: Aislar sonidos consonánticos 

Se refiere a la habilidad para detectar aquellos dibujos cuyos nombres comienza o 


termina por un sonido consonántico. Explica 1.1 por 100 de la varianza y se relaciona 
con los ítems 10, 11 y 14. 


— Factor 16: Omisión de sílabas especificadas previamente en posición inicial en 
palabras trisilabas 
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Este factor hace referencia a la habilidad para omitir, en el momento de pronunciar 
el nombre de un dibujo que contiene tres sílabas, la sílaba CV (consonante-vocal) en 
posición inicial cuando es especificada previamente. Explica el 1.0 por 100 de la varianza 
y se relaciona con los ítems 66, 68, 73. 


4.3.6. Formas paralelas 


Para la construcción de las formas paralelas del PSL, hemos seguido las 
recomendaciones de Pelechano (1988), que citamos textualmente a continuación: "Las 
formas paralelas deberían retener el mismo número de elementos con el fin de ofrecer las 
mismas posibilidades de error para las dos ocasiones, los elementos, además, deberían 
encontrarse formulados de la misma manera, referise a los mismos contenidos, ser del 
mismo nivel de dificultad, ser aplicados con las mismas instrucciones, en condiciones 
idénticas, y sobre las mismas personas y examinadores" (Pelechano, 1988, vol. II, 
p.169). De este modo, el PSL (Forma B) quedó constituido por 73 ítems, formulados de 
la misma manera, y referidos a los mismos contenidos que el PSL (Forma A). Asimismo, 
utilizamos las mismas instrucciones en su aplicación, que fue realizada por los mismos 
examinadores en los centros escolares, en un aula especialmente preparada para ello, de 
la misma manera que lo habíamos hecho en la aplicación de la forma A. 

El PSL (Forma B) se aplicó a parte de la muestra que había cumplimentado 7 meses 


antes la forma A. Concretamente, se aplicó a 136 niños que cursaban 2% año de 
Educación Infantil con una edad media de 5 años y 7 meses. 

Los análisis estadísticos que realizamos fueron dirigidos a obtener la media y la 
desviación típica del PSL (Forma B). Los valores que encontramos para el PSL (Forma 
B) fueron x = 46.8, DT = 16.65. Otro de los estadísticos calculados ha sido la 
Correlación de Pearson entre las formas paralelas. El coeficiente de correlación obtenido 
entre ambas formas (A y B) de un mismo test, se convierte en el coeficiente de fiabilidad 
de la prueba, fiabilidad entendida, como coeficiente de equivalencia entre las dos formas 
paralelas (Pelechano, 1988). 

A través del "Pearson Corr" del paquete estadístico SPSSX hemos obtenido un valor 
de r = 0.7766 (p<0.001) para la correlación entre el PSL (Forma A) y el PSL (Forma B). 
Y, mediante el programa "Reliability" (comando Model Parallel) hemos obtenido una 
estimación de la fiabilidad de 0.8649 para las formas paralelas PSL (Forma A) y PSL 
(Forma B). 

Dado que las habilidades medidas por las formas paralelas se desarrollan a partir de 
los 5 años, suponemos que durante los 7 meses que separan la aplicación de las formas 
paralelas debe darse una evolución importante en el desarrollo de estas habilidades. 
Lógicamente, los coeficientes de fiabilidad, supuestamente sensibles a esta evolución, no 
deberían ser muy altos, por lo que consideramos aceptable la fiabilidad obtenida para las 
formas paralelas. 
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4.4. Evaluación de la conciencia intrasilábica 


Tradicionalmente se han venido utilizando tareas de producción de rimas para la 
evaluación de este nivel de conciencia fonológica. Sin embargo, el hecho de que muchas 
de las actividades lúdicas en preescolar consistan en juegos de rimas o búsqueda de 
palabras que comiencen por un onset específico (v.g., juego "veo-veo"), ha llevado a 
algunos autores (Carlisle, 1991) a criticar ese tipo de tareas al estar mediatizadas por la 
familiaridad de los niños con esta clase de juegos. Por tanto, las tareas de producción de 
rimas no se consideran muy válidas para medir la conciencia intrasilábica. Una alternativa 
a este tipo de tareas lo constituyen las tareas basadas en juicios de comparación (oddity 
tasks). 


4.4.1. Tareas de juicios de comparación (oddity tasks) 


Este tipo de tareas son más adecuadas cuando se quiere evaluar la conciencia de las 
unidades intrasilábicas: onset y rima. Se recomienda su uso cuando se quiere profundizar 
en la evaluación de la conciencia intrasilábica, de ahí, que se pueda utilizar para niños en 
período de Educación Infantil. El diseño de las tareas se ha realizado tomando como 
modelo las utilizadas por Bowey y Francis (1991) y Treiman y Zukowski (1991) basadas 
en juicios de comparación (oddity tasks). Dado que en español es muy difícil la búsqueda 
de palabras monosílabos en las que se pueda manipular la estructura silábica, diseñamos 
inicialmente las tareas utilizando palabras bisilabas. Sin embargo, en un estudio piloto 
previo, pudimos constatar que la tarea exigía una excesiva demanda de memoria para los 
niños en periodo de Educación Infantil. Para evitar esta circunstancia, decidimos utilizar 
tríos de sílabas. 


4.4.1.1. Ficha Técnica 


— Nombre: "PCI" (Prueba de Conciencia Intrasilábica). 

— Autora: María del Rosario Ortiz González. 

— Lugar de trabajo: Facultad de Psicología. Universidad de La Laguna. 

— Administración. Individual. 

— Duración: 10 minutos. 

— Aplicación: 2% curso de Educación Infantil. 

— Material: Instrucciones, hoja de registro individual y de corrección y 
puntuación. 


4.4.1.2. Descripción de la prueba 
La prueba consta de dos subtareas de "oddity". La subtarea A examina la conciencia 
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de rima y la subtarea B la conciencia de onset. Cada subtarea tiene 2 ejemplos y 8 ítems. 
Los ítems consisten en tríos de sílabas. En la subtarea de rima, se centra la atención del 
niño en la terminación de la sílaba, mientras que en la subtarea de onset se dirige la 
atención hacia el inicio. El niño debe indicar cuál de la sílabas suena diferente. Todos los 
ítems son presentados de forma oral por el examinador, que los repite tantas veces como 
el niño necesite para su memorización. Una vez que el niño emite su respuesta, ésta es 
tachada por el examinador en la hoja de registro (Veáse Anexo G). 


A) Identificar rima: Consiste en una serie de tríos de sílabas con la estructura CVC. 
Cada trío de sílabas se presenta a nivel oral, y el niño ha de comparar las diferentes 
sílabas e identificar la que suena diferente en base a la rima. Dos sílabas de cada trío, 
coinciden en la rima, mientras que una tercera tiene una terminación diferente en relación 
al núcleo vocálico y la coda (v.g., nal-gal-chon). 

Las instrucciones que debe dar el examinador son las siguientes: "Vamos a realizar 
un juego. Es el juego de los sonidos. Yo te voy a decir tres sonidos y tú debes decirme 
cuál suena diferente. Escucha <pon-don-rab>. Repítelas tú. ¿Suenan todos igual?, ¿Cuál 
suena diferente? Fíjate que /pon/ y /don/ suenan igual porque terminan en /on/. Y /ral/ 
suena diferente porque termina en /al/. Escucha de nuevo, <pooon-dooon-raaal>. 
¿Suenan igual?, ¿Cuál suena diferente? <pon> y <don> suenan igual porque acaban 
en..., ¿en qué acaban? Sí, acaban en <on>. Pero <al> es diferente porque no acaba en 
<on> sino en..., Sí, acaba en <al>, por eso suena diferente. 

(El siguiente ejemplo se haría con fil-zar-bil). 

Ahora te voy a decir más sonidos para que tú me digas cuál suena diferente". Esta 
tarea contiene los siguientes 8 ítems: 


. Escucha cómo suenan: nal-gal-chon ¿Cuál suena diferente? 
. van-les-fan ¿Cuál suena diferente? 

. gal-don-ton ¿Cuál suena diferente? 

. cal-ral-jez ¿Cuál suena diferente? 

. dez-tin-fin ¿Cuál suena diferente? 

. tal-min-dal ¿Cuál suena diferente? 

. til-rril-vaz ¿Cuál suena diferente? 

. mar-cion-llar ¿Cuál suena diferente? 
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B) Identificar onset: Consiste en una serie de 3 tríos de sílabas con la estructura 
CCV. Cada trío de sílabas se presenta a nivel oral, y el niño ha de comparar las diferentes 
sílabas e identificar la que suene diferente en base al onset compuesto de dos segmentos 
consonánticos. Dos sílabas de cada trío coinciden en el onset, mientras que una tercera 
tiene un onset diferente (v.g., flo-fle-dr1). 

Las instrucciones que debe dar el examinador son las siguientes: "Vamos a realizar 
un juego. Es el juego de los sonidos. Yo te voy a decir tres sonidos y tú debes decirme 
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cuál suena diferente. Escucha <gra-gri-blo>. Repítelas tú. ¿Suenan todos igual?, ¿Cuál 
suena diferente? Fíjate que /gra/ y /grí/ suenan igual porque empiezan con <grrr>. Y 
<blo> suena diferente porque empieza con <blll>. Escucha de nuevo, <grrra-grrri-blllo>. 
¿Suenan igual?, ¿Cuál suena diferente? <gra> y <gri> suenan igual porque empiezan con, 
¿con qué empiezan? Sí, empiezan con <grrr>. Pero <blo> es diferente porque no 
empieza con <grrr> sino con, Sí, empieza con <blll>, por eso suena diferente. 

(El siguiente ejemplo se haría con cla-fre-cl1). 

Ahora te voy a decir más sonidos para que tú me digas cuál suena diferente". Esta 
tarea contiene los siguientes 8 ítems: 


1. Escucha como suenan: flo-fle-dri ¿Cuál suena diferente? 
2. bra-fle-bri ¿Cuál suena diferente? 

3. bre-cla-clo ¿Cuál suena diferente? 

4. cra-cre-flu ¿Cuál suena diferente? 

S. bro-plu-bra ¿Cuál suena diferente? 

6. fro-bla-bli ¿Cuál suena diferente? 

7. pre-glo-pri ¿Cuál suena diferente? 

8. cla-pro-pre ¿Cuál suena diferente? 


4.5. Evaluación de la conciencia fonémica 


En este apartado ofrecemos algunos materiales de utilidad para la evaluación de la 
conciencia fonémica. Por un lado, presentamos tareas basadas en juicios de comparación 
(oddity tasks) similares a las que hemos descrito anteriormente para la evaluación de la 
conciencia intrasilábica. Y, por otro lado, se presenta también otro tipo de material para la 
evaluación de la conciencia fonémica basado en tareas de síntesis, aislar, segmentación y 
omisión de unidades fonémicas. En general, se recomienda este tipo de tareas para niños 
que ya se han iniciado en el aprendizaje lector y que presentan dificultades. 


4.5.1. Tareas de juicios de comparación (oddity tasks) 


4.5.1.1. Ficha Técnica 


— Nombre: "PAF" (Prueba de Análisis Fonémico). 

— Autora: María del Rosario Ortiz González. 

— Lugar de trabajo: Facultad de Psicología. Universidad de La Laguna. 

— Administración: Individual. 

— Duración: 30 minutos. 

— Aplicación: Educación Primaria. 

— Material: Instrucciones, hoja de registro individual y de corrección y 
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puntuación. 


4.5.1.2, Descripción de la prueba 


La prueba de conciencia fonémica que aquí presentamos nos permite tomar una 
medida de la conciencia de los fonemas que constituyen tanto la rima como el onset de la 
silaba. También el diseño de esta tarea se basó en los estudios de Bowey y Francis 
(1991) y Treiman y Zukowsky (1991). Consta de cuatro subtareas de "oddity". La 
subtarea A y B evalúan la conciencia de núcleo vocálico de la sílaba; mientras que las C 
y D evalúan la conciencia de los fonemas consonánticos que forman el onset inicial de la 
sílaba. Una vez que el niño emite su respuesta, ésta es tachada por el examinador en la 
hoja de registro (Veáse Anexo H). Cada subtarea presenta 2 ejemplos y 8 ítems. Los 
ítems consisten en tríos de sílabas. 


A) Identificar fonema vocálico medial y coda idéntica: Consiste en una serie de 8 
tríos de sílabas con la estructura CVC. Cada trío de sílabas se presenta a nivel oral, y el 
niño ha de comparar las diferentes sílabas e identificar la sílaba que suena diferente en 
base al fonema vocálico medial. Una de las sílabas tiene el fonema vocálico medial 
diferente, pero todas coinciden en la coda final (v.g., bar-jar-Air). 

Las instrucciones que debe dar el examinador son las siguientes: "Vamos a realizar 
un juego. Es el juego de los sonidos. Yo te digo tres sonidos y tú debes fijarte qué sonido 
es diferente para que me lo puedas decir. Escucha <con-mon-tun>. ¿Suenan igual? ¿Cuál 
suena diferente? Fíjate que <con> y <mon> suenan igual porque terminan en <on>. Y 
<tun> suena diferente porque termina en <un>. Escucha de nuevo, <cooon-mooon- 
tuuun>. ¿Suenan igual? ¿Cuál suena diferente? <con> y <mon> suenan igual al final 
porque acaban en..., ¿en qué acaban? Sí, acaban en <on>. Pero <tun> es diferente 
porque no acaba en <on> sino en... Sí, acaba en <un>, por eso suena diferente. 

(El siguiente ejemplo se haría con dil-ral-ñil). 

Ahora te voy a decir más sonidos para que tú me digas cuál suena diferente". Esta 
tarea contiene los siguientes 8 ítems: 


1. Escucha cómo suenan al final: bar-jar-fir ¿Cuál suena diferente? 
2. fin-can-lan ¿Cuál suena diferente? 

3. dir-lar-sir ¿Cuál suena diferente? 

4. raz-daz-tiz ¿Cuál suena diferente? 

5. bal-sil-nil ¿Cuál suena diferente? 

6. paz-roz-naz ¿Cuál suena diferente? 

7. den-ten-chin ¿Cuál suena diferente? 

8. sel-nil-ril ¿Cuál suena diferente? 
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B) Identificar fonema vocálico medial y coda diferente. Consiste en una serie de 8 
tríos de sílabas con la estructura CVC. Cada trío de sílabas se presenta a nivel oral, y el 
niño ha de comparar las diferentes sílabas e identificar la que suena diferente en base al 
fonema vocálico medial. Las tres sílabas tienen una terminación diferente en relación a la 
coda, y sólo dos de ellas coinciden en el fonema vocálico medial (v.g., con-car-cal). 

Las instrucciones que debe dar el examinador son las siguientes: "Seguimos con el 
juego de los sonidos. Yo te digo tres sonidos y tú debes fijarte qué sonido es diferente 
para que me lo puedas decir. Escucha <man-mal-mir>. ¿Suenan igual? ¿Cuál es 
diferente? Fíjate que <man> y <mal> suenan igual porque los dos tienen el sonido <a>. 
Fíjate que <mir> es diferente porque no tiene una <a>, sino que tiene una <i>. Escucha, 
<miiir>. Suena diferente porque tiene una <i>. Escucha de nuevo, <maaan-maaal-miiir>. 
¿Suenan igual? ¿Cuál suena diferente? <man> y <mal> suenan igual porque tienen 
una..., ¿qué tienen? Sí, tienen una <a>. Pero <mir> es diferente porque no tiene una 
<a>, sino que tiene una... Sí, tiene una <I>, por eso suena diferente. 

(El siguiente ejemplo se haría con tin-tel-tes). 

Ahora te voy a decir más sonidos para que tú me digas cuál suena diferente". Esta 
tarea contiene los siguientes 8 ítems: 


. Escucha cómo suenan: con-car-cal ¿Cuál suena diferente? 
. tin-til-tor ¿Cuál suena diferente? 

. gaz-gun-gar ¿Cuál suena diferente? 

. dar-den-dez ¿Cuál suena diferente? 

. nal-niz-nar ¿Cuál suena diferente? 

. bal-bon-bor ¿Cuál suena diferente? 

. sal-sar-son ¿Cuál suena diferente? 

. bad-bin-bar ¿Cuál suena diferente? 


%0 DUE 


C) Identificar primer segmento consonántico del onset: Consiste en una serie de 8 
tríos de sílabas con la estructura CCV. Cada trío de sílabas se presenta a nivel oral, y el 
niño ha de comparar las diferentes sílabas e identificar la que suena diferente en base al 
primer segmento consonántico del onset inicial. Las tres sílabas coinciden en el segundo 
segmento consonántico, y sólo una de ellas difiere en el primer segmento consonántico 
del onset (1.g., gru-fra-gre). 

Las instrucciones que debe dar el examinador son las siguientes: "Vamos a realizar 
un juego. Es el juego de los sonidos. Yo te voy a decir tres sonidos y tú debes decirme 
cuál suena diferente. Escucha <pla-plu-glo>. Repítelas tú. ¿Suenan todos igual? ¿Cuál 
suena diferente? Fíjate que /pla/ y /plu/ suenan igual porque empiezan con <plll>. Y 
<glo» suena diferente porque empieza con <glll>. Escucha de nuevo, <pllla-plllu-glllo>. 
¿Suenan igual? ¿Cuál suena diferente? <pla> y <plu> suenan igual porque empiezan 
con..., ¿con qué empiezan? Sí, empiezan con <plll>. Pero <glo> es diferente porque no 
empieza con <plll> sino con... Sí, empieza con <glll>, por eso suena diferente. 

(El siguiente ejemplo se haría con gra-tri-tro). 
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Ahora te voy a decir más sonidos para que tú me digas cuál suena diferente". Esta 
tarea contiene los siguientes 8 ítems: 


1. gru-fra-gre ¿Cuál suena diferente? 
2. cli-cle-pla ¿Cuál suena diferente? 

3. pli-gle-glo ¿Cuál suena diferente? 
4. ble-gla-blo ¿Cuál suena diferente? 
S. tro-tru-fre ¿Cuál suena diferente? 

6. cre-pro-cri ¿Cuál suena diferente? 
7. bri-bra-tru ¿Cuál suena diferente? 
8. ple-gla-glo ¿Cuál suena diferente? 


D) Identificar segundo segmento consonántico del onset: Consiste en una serie de 
8 tríos de sílabas con la estructura CCV. Cada trío de sílabas se presenta a nivel oral, y el 
niño ha de comparar las diferentes sílabas e identificar la que suena diferente en base al 
segundo segmento consonántico del onset. Las tres sílabas coinciden en el primer 
segmento consonántico, y sólo una de ellas difiere en el segundo segmento consonántico 
del onset (p. ej., pra-pri-ple). 

Las instrucciones que debe dar el examinador son las siguientes: "Vamos a realizar 
un juego. Es el juego de los sonidos. Yo te voy a decir tres sonidos y tú debes decirme 
cuál suena diferente. Escucha <fru-fra-fle>. Repítelas tú. ¿Suenan todos igual? ¿Cuál 
suena diferente? Fíjate que /fru/ y /fra/ suenan igual porque empiezan con <frrr>. Y 
<fle> suena diferente porque empieza con <flll>. Escucha de nuevo, <frrru-frrra-fllle>. 
¿Suenan igual?, ¿Cuál suena diferente? <fru> y <fra> suenan igual porque empiezan 
con..., ¿con qué empiezan? Sí, empiezan con <frrr>. Pero <fle> es diferente porque no 
empieza con <frrr> sino con... Sí, empieza con <flIl>, por eso suena diferente. 

(El siguiente ejemplo se haría con pla-pre-pro). 

Ahora te voy a decir más sonidos para que tú me digas cuál suena diferente". Esta 
tarea contiene los siguientes 8 ítems: 


1. pla-pri-ple ¿Cuál suena diferente? 
2. cla-cre-cro ¿Cuál suena diferente? 
3. bre-bro-bla ¿Cuál suena diferente? 
4. glo-gra-gre ¿Cuál suena diferente? 
5. blo-bri-bra ¿Cuál suena diferente? 
6. cre-clu-cri ¿Cuál suena diferente? 
7. fra-flo-fri ¿Cuál suena diferente? 

8. pre-pri-plu ¿Cuál suena diferente? 
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4.5.2. Tareas de síntesis, aislar, segmentación y omisión 
4.5.2.1. Ficha Técnica 


— Nombre: "PCF" (Prueba de Conciencia Fonémica). 

— Autor: Juan E. Jiménez González. 

— Lugar de trabajo: Facultad de Psicología. Universidad de La Laguna. 

— Administración. Individual. 

— Duración: 30 minutos. 

— Aplicación: Educación Primaria. 

— Material: Manual de instrucciones, hoja de registro individual y de corrección 
(análisis cuantitativo, cualitativo y de articulación). 


4.5.2.2, Descripción de la prueba 


La prueba de Conciencia Fonémica que aquí presentamos, comprende un total de 4 
tareas (v.g., síntesis, aislar, segmentación y omisión). Cada tarea se ha de resolver en 
función de la estructura lingúística de las palabras (v.g., palabras con diferente estructura 
silábica, tales como CVC, CVCV, CCVC o CCVCV). Ello permite analizar el rendimiento 
tanto en función del tipo de tarea como de la unidad lingúística que los niños han de 
segmentar. 

En general, se consultó el diccionario normativo de Guzmán (1992) sobre 
familiaridad subjetiva. En este sentido, nos interesaba asegurar que las palabras 
seleccionadas fueran familiares a los niños. Los valores que figuran entre paréntesis 
reflejan el valor promedio de familiaridad subjetiva en una escala de O a 5. 

Con la aplicación de esta prueba se pueden llevar a cabo distintos tipos de análisis, y 
que se recogen a través de distintas hojas de registro (Veáse Anexos I, J y K): 


A) Análisis cuantitativo: consiste en calcular el número de aciertos y su porcentaje 
(se asigna 1 punto por acierto y O por error) según cada tarea y tipo de unidad 
lingúística. Así, por ejemplo, en la hoja de registro individual (análisis 
cuantitativo) se calcula, en primer lugar, la PD (Puntuación directa = N* de 
aciertos) correspondiente a cada tarea. Y, a continuación, se calcula la PD 
correspondiente a cada tipo de estructura Imgúística. 

B) Análisis cualitativo: consiste en anotar mientras se aplica la prueba, la respuesta 
errónea que da el niño. Ello permite luego hacer un análisis cualitativo de los 
errores que se cometen en cada tipo de estructura lingúística según la tarea 
propuesta. 

C) Análisis de articulación: una vez finalizada la aplicación de la prueba, se le pide 
al niño que vaya repitiendo en voz alta cada palabra de la prueba. En este 
sentido, el examinador pronuncia en voz alta la palabra, y, a continuación, el 
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niño ha de repetirla. Se anota con un círculo en la hoja de registro (análisis de 
articulación) si el niño repite correctamente la palabra. De esta forma, podemos 
averiguar si los problemas de conciencia fonémica están mediatizados por 
problemas de articulación. 


I. Tarea de Síntesis 


Palabras de práctica: sofá (3.27) moto (3.90) 

Instrucciones: Vamos a hacer un juego. Es un juego donde tienes que adivinar la 
palabra que yo digo. Fíjate bien. Escucha ahora lo que te voy a decir /s/-/0/-/f/-/á/. 

(El examinador debe dejar transcurrir entre fonemas aproximadamente 3 segundos.) 

¿Qué palabra es? La palabra es /sofá/. Muy bien. Ahora escucha lo que te voy a 
decir a ver si adivinas qué palabra es /m/-/0/-/t/-/0/. ¿Qué palabra es? La palabra es 
/moto/. ¿Has entendido el juego? 

(El examinador va presentando las palabras descompuestas en fonemas de uno en 
uno. Después de la presentación de cada uno de ellos, se pregunta al niño que adivine 
la palabra que es). 

Bueno, ahora tienes que estar muy atento. Primero vas a escuchar, y luego me vas a 
decir qué palabra es. Yo voy a decir algunas palabras en un código secreto. Tienen que 
adivinar qué palabra es. 


1) Vocal-coda (palabras CVC) 


s-0-1. m-a-r  c-o-1. p-a-n  m-a-l 
3.27 317 3.49 3.76 3.56 


2) Onset-rima (palabras CVCV) 


b-e-s-0 s-e-t-a. t-0-rr-e v-i-n-0 n-1-d-0 
3.78 3.64 3.64 TR SA 


3) Onset mixto (oclusiva o fricativa con 1 o r) (palabras CCVC o CCVCV) 
p-l-a-n-o  b-r-u-j-a  fl-a-n  p-l-a-tto fer-a-s-e 
3.22 3.71 3.68 3.76 3.73 
11. Tarea de Aislar 


Palabras de práctica: fila (3.59) 
Instrucciones: Vamos a hacer otro juego. Fíjate bien en lo que dice esta marioneta. 
Tú vas a repetir lo que la marioneta dice, pero solamente la primera parte. Imagínate que 
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la marioneta dice la palabra /fila/. Entonces, tú vas a repetir solamente la primera parte de 
lo que ha dicho. Tú tendrías que repetir /f£f/. 
Bien, ¿has entendido el juego? Pués, ahora la marioneta va a decir otras palabras, y tú 
solamente tienes que repetir el primer sonido. 

Bueno, ahora tienes que estar muy atento. Primero vas a escuchar, y luego me vas a 
decir la primera parte que ha dicho la marioneta. 

(A partir de ahora no se facilita ayuda. Cada palabra se va presentando y el niño 
ha de aislar el primer segmento consonántico.) 


1) Onset-rima (palabras CVCV) 


sopa (/s/) tela (/t/) foca (117) mono (/m/) pita (/p/) 
TS 3.87 3.85 3.80 3.73 


2) Onset mixto (palabras CCVCV) 


blusa (/b/) frito (/£/) crema (/k/) frase (/f/) pluma (/p/) 
3.84 3.79 3 TS 3.66 


Instrucciones: Ahora, yo quiero que tu escuches la palabra que te va a decir la 
marioneta, pero ahora sólo tienes que repetir el último sonido que dice la marioneta. 
Imagínate que la marioneta dice /mar/. Entonces, tú vas a repetir solamente la última 
parte de lo que ha dicho. Tú tendrías que repetir /rrr/. 

Bien, ¿has entendido el juego? Pués, ahora la marioneta va a decir otras palabras, y 
tú solamente tienes que repetir el último sonido. 


3) Vocal-coda (palabras CVC) 


sal (1) par(//)  fin(/m) pez (z/) col (1) 
3,87 3.34 3.79 3.87 3.49 


11I. Tarea de Segmentación 


Palabras de práctica: rana (3.81) pollo (3.62). 

Instrucciones: Ahora vamos a hacer otro juego. Ahora, la marioneta dice una 
palabra y tú tienes que repetirla pero diciendo lentamente cada uno de los sonidos que 
tiene esa palabra. Si la marioneta dice /rana/, entonces tu vas diciendo lentamente esa 
palabra. Fíjate como hay que decirlo: /rrr/-/aaa/-/nnn/-/aaa/. 

(El examinador debe decir la palabra articulando lentamente cada sonido y 
acompañando cada sonido con una palmada.) 

Fíjate bien. Si la marioneta dice /pollo/, entonces tú tienes que decir lentamente: 
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/ppp/-/000/-/111/-/000/. ¿Lo has entendido? Pués, ahora tienes que estar atento y escucha 
las palabras que dice la marioneta. 

(A partir de ahora no se facilita ayuda. Cada palabra se va presentando y el niño 
ha de emitir cada sonido por separado.) 


1) Onset-rima (palabras CVCV) 


saco tiza foto mesa polo 
E il 3.65 3.42 3.66 3.81 


2) Onset mixto (palabras CCVC o CCVCV o CCVV) 


tres fresa cromo frío class 
3.98 3.86 38.37 3.53 3.64 


3) Vocal-coda (palabras CVC) 


gol bar fin dos más 
3169 348 370 3379 3.47 


IV. Tarea de Omisión 


Palabras de práctica: rata (3.68). 

Instrucciones: Te voy a enseñar otro juego divertido. Ahora, la marioneta va a decir 
una palabra y tú la vas a repetir. Pero, no puedes decir lo primero que dice la marioneta. 
Si la marioneta dice la palabra /rata/, entonces tú tendrías que decir solamente /ata/. ¿Lo 
has entendido? Pués, ahora fíjate bien lo que va a decir la marioneta. Recuerda que no 
puedes decir lo primero que dice la marioneta. 


1) Onset-rima (palabras CVCV) 


sello (ello) toro (oro) faro (aro) mojo (ojo) pupa (upa) 
3137 3.33 3.50 3.74 3.37 


2) Onset mixto (palabras CCVC o CCVCV) 


tren (ren) flaco (laco) crema (rema) frito (rito) claro (laro) 
3.89 3.54 35 3.79 137 


Instrucciones: Ahora, yo quiero que tu escuches la palabra que te va a decir la 
marioneta, pero no puedes decir lo último que dice la marioneta. Imagínate que la 
marioneta dice /gas/. Entonces, lo que tú tienes que hacer es no decir lo último que dice 
la marioneta. Tú tendrías que decir solamente: /ga/. 
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Bien, ¿has entendido el juego? Pués, ahora la marioneta va a decir otras palabras, y 
recuerda que lo último que dice la marioneta tú no lo repites. 


3) Vocal-coda (palabras CVC) 


son (so) pez (pe) VOZ (vo) por (po) sin (si) 
3.53 3.87 3.35 3.42 3.16 


4.6. Evaluación de niveles de conciencia fonológica en prelectores: un 
estudio descriptivo 


Presentamos en este apartado los principales hallazgos y conclusiones de un estudio 
que realizamos con algunas pruebas de evaluación de la conciencia silábica del PSL, y el 
material basado en tareas de juicios de comparación (oddity tasks) sobre una muestra de 
niños prelectores (Jiménez y Ortiz, 1994). El principal motivo de presentar los resultados 
de este estudio es para mostrar evidencia de que las tareas basadas en juicios de 
comparación, sobre todo las que demandan el conocimiento de unidades fonémicas, no 
son resueltas con mucho éxito por los niños que aún no han iniciado el aprendizaje del 
código alfabético. La muestra estaba formada por 33 niños prelectores del segundo año 
del período de Educación Infantil. La mayoría de los niños estaban en colegios públicos, 
con un nivel socioeconómico medio y de zona urbana y con una edad promedio de 5 
años y 6 meses. 

Treiman y Zukowski (1991) han empleado tareas basadas en juicios de comparación 
entre palabras donde coincide el primer segmento consonántico del onset inicial 
compuesto de dos consonantes. Sin embargo, no han contrastado el rendimiento de los 
niños cuando la coincidencia reside en el segundo segmento consonántico del onset 
inicial. Cabe esperar que el rendimiento en pares de palabras o sílabas que coinciden 
plenamente en el onset inicial compuesto de dos segmentos consonánticos sea más fácil 
de resolver para los niños si utilizan el onset como una unidad categorial perceptiva. 

El Cuadro 4.6 recoge el rendimiento alcanzado por los niños en cada una de los 
niveles de conocimiento fonológico, y viene expresado a través de algunos estadísticos 
descriptivos. Asimismo, estos resultados quedan representados en la Figura 4.1. 

Se puede observar que los niños prelectores experimentan mayor éxito cuando se 
enfrentan a tareas que demandan conocimiento silábico (v.g., descomponer las palabras 
en sílabas a través de un recuento de las mismas o aislar sílabas). Este porcentaje de 
éxito se sitúa en torno al 91.2% En general, hay diferencias estadísticamente 
significativas entre la conciencia silábica y los otros niveles de conciencia fonológica 
evaluados. De esta manera, por ejemplo, hemos encontrado los siguientes resultados con 
la conciencia intrasilábica (t = 8.26; p < 0.001); conciencia fonémica vocálica (t = 16.7; p 
< 0.001) y conciencia fonémica consonántica (t= 9,30; p < 0.001). 
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CUADRO 4.6. Resultados descriptivos correspondiente a los distintos niveles de conciencia fonológica (N= 33). 


Niveles de conciencia Puntuación Desviación 
fonológica máxima típica 


Conciencia silábica 14.6 (91.2%) 
Conciencia intrasilábica 10.8 (67.5%) 
Conciencia fonémica vocálica 9.1 (56.8%) 
Conciencia fonémica consonántica 5.5 (34,3%) 


Promedio de aciertos 


Silábico | Fonémico vocálico | 
Intrasilábico Fonémico consonántico 


Figura 4.1. Niveles de conocimiento fonológico. 
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A continuación, encontramos que las tareas que demandan conciencia intrasilábica 
presentan un nivel de dificultad menor que las propiamente fonémicas. En este sentido, 
con respecto al conocimiento de la rima o del onset inicial el porcentaje de éxito se sitúa 
en torno al 67.5% Las diferencias encontradas fueron estadísticamente significativas con 
los niveles de conciencia fonémica vocálica (t = 3.00; p < 0.001) y conciencia fonémica 
consonántica (t = 10.2; p < 0.001). Asimismo, destacar que donde menos obtienen éxito 
es precisamente en las tareas que demandan una mayor conciencia fonémica, alcanzando 
un porcentaje de éxito que se sitúa en torno al 56.8% para la conciencia vocálica, y 
alrededor de un 34.3% para los fonemas consonánticos. No obstante, en relación a la 
conciencia fonémica encontramos que la accesibilidad a las unidades fonémicas vocálicas 
es significativamente más fácil que a los fonemas consonánticos (t = -5.34; p< 0.001). 

Por último, señalar con respecto a la conciencia fonémica consonántica que los niños 
estarían empleando un estrategia onset al resolver ese tipo de tareas, ya que no hemos 
encontrado diferencias estadísticamente significativas (t = 0.27; p < 0.78) entre la 
condición de identificar el primer segmento consonántico del onset y la condición que se 
basa en identificar el segundo segmento consonántico del onset. 

Los hallazgos encontrados sugieren que los niños que aún no se han iniciado en el 
aprendizaje del código alfabético son más sensibles a determinadas unidades linguísticas, 
siendo coincidente con otro estudio también realizado con una muestra de niños 
españoles (Jiménez, 1992). Tanto las tareas que demandan conciencia silábica como la 
conciencia de determinadas unidades intrasilábicas onset-rima son más fáciles de 
resolver. Sin embargo, los niños no son tan sensibles a las unidades fonémicas. Más bien, 
encontramos indicios de conciencia fonémica en relación a fonemas vocálicos. Sin 
embargo, no existen indicios en relación a fonemas consonánticos. Tal conclusión se 
deriva fundamentalmente de no encontrar diferencias estadísticamente significativas entre 
aquellas tareas que demandan mayor conciencia fonémica consonántica. Esto significa 
que los niños utilizan una estrategia basada en el onset tal y como ha sido sugerido por 
Carlisle (1991), ya que, no se han encontrado diferencias al contrastar el rendimiento de 
los niños en la condición que exige identificar el segundo segmento consonántico del 
onset inicial, y la que exige identificar el primer segmento consonántico. Asimismo, se 
cumple el hecho de que el rendimiento en los tríos de sílabas que coinciden plenamente 
en el onset inicial compuesto de dos segmentos consonánticos sea más fácil de resolver 
para los niños al utilizar el onset como una unidad categorial perceptiva. 

En definitiva, los hallazgos encontrados son bastante coincidentes con los obtenidos 
por Treiman y Zukowski (1991). En este sentido, se constata en una muestra de niños 
españoles que aún no han iniciado el aprendizaje del código alfabético, que están 
preparados para dividir sílabas en onsets y rimas, pero tienen dificultad en apresar la 
estructura interna. Pueden analizar o dividir las palabras en sílabas y en unidades 
intrasilábicas, pero son incapaces de descomponer el onset y la rima cuando intervienen 
fonemas consonánticos. 
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Entrenamiento en conciencia fonológica 


5.1. Introducción 


Al analizar los estudios de entrenamiento en conciencia fonológica hemos observado 
que, aunque todos han tomado como objeto central del entrenamiento la conciencia 
fonológica, este término ha sido entendido unas veces ampliamente, incluyendo 
diferentes unidades fonológicas del habla (sílabas, rimas o fonemas), y otras veces de 
forma restringida, limitándose al entrenamiento en alguna unidad fonológica específica, 
ya sea el fonema, o el onset y la rima. 


5.1.1. Entrenamiento en conciencia fonológica 


La revisión que hemos llevado a cabo en la literatura acerca de los trabajos de 
entrenamiento que entienden la conciencia fonológica en un sentido amplio, como el 
análisis y reflexión sobre las diferentes unidades segmentables del habla, permite 
diferenciar dos grupos de trabajos: los estudios típicamente de entrenamiento, en los que 
el efecto sobre la lectura se mide, inmediatamente, una vez finalizado el período de 
entrenamiento (v.g., Ball y Blachman, 1988; Defior y Tudela, 1994; Olofsson y 
Lundberg, 1983), y los estudios de entrenamiento longitudinales, en los que se hace un 
seguimiento del impacto del entrenamiento sobre la lectura durante uno, dos, o tres años 
después de la aplicación del programa (v.g., Bradley y Bryant, 1983, 1985; Lundberg y 
col., 1988; Olofsson y Lundberg, 1985). 

Un estudio clásico de entrenamiento en conciencia fonológica es el de Olofsson y 
Lundberg (1983). Este trabajo consistió en la aplicación de un programa de 
entrenamiento en conciencia fonológica, que incluía actividades de rima, segmentación y 
análisis silábico y fonémico, a niños de preescolar. El programa se aplicó durante 8 
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semanas en sesiones de 15 a 30 minutos. Los 95 prelectores que conformaban la muestra 
fueron distribuidos en 3 grupos experimentales y 2 grupos controles. Las condiciones 
experimentales se diferenciaban en el grado de sistematización del programa de 
entrenamiento. Un grupo control no recibió entrenamiento y, el otro recibió un 
entrenamiento similar a los grupos experimentales, pero con sonidos no lingúísticos. 
Después de la aplicación del programa, el grupo experimental que recibió un 
entrenamiento más sistemático superó a todos los grupos en las medidas postest de 
conciencia fonológica y lectura. Las conclusiones que podemos extraer de este estudio 
son que el entrenamiento sistemático puede estimular el desarrollo de la conciencia 
fonológica entre no lectores y facilitar el acceso al código alfabético. 

Otros estudios de entrenamiento en conciencia fonológica incluyen en su programa 
la enseñanza de las letras (v.g., Ball y Blachman, 1988; Defior y Tudela, 1994). En el 
estudio de Ball y Blachman (1988), 90 niños de Kinder fueron asignados a una de tres 
condiciones. En la primera condición, los niños recibían entrenamiento en rimas, 
segmentación y análisis fonémico, pero además se les enseñaban los nombres y sonidos 
de nueve letras diferentes. Los niños de la segunda condición aprendían los nombres y 
sonidos de la letras y realizaban actividades de lenguaje que no estimulaban el 
conocimiento fonológico. En la tercera condición no se aplicó ningún tipo de 
entrenamiento. Los programas de entrenamiento de las dos primeras condiciones se 
aplicaron, fuera del contexto escolar, en sesiones de 20 minutos a pequeños grupos de 5 
niños durante 7 semanas. El análisis de los datos recogidos en este estudio arrojó 
interesantes resultados: 


a) El grupo que recibió entrenamiento en conciencia fonológica y en conocimiento 
de letras superó a los otros grupos en conciencia fonológica y en lectura. 

b) El segundo grupo, que sólo recibió entrenamiento en conocimiento de letras no 
mejoró su conciencia fonológica. 

c) No encontraron diferencias ni en conciencia fonológica, ni en lectura entre el 
grupo entrenado en conocimiento de letras y el que no recibió ningún tipo de 
entrenamiento. 


Tales resultados dan pie a varias reflexiones. En primer lugar, si no se diferencian en 
lectura el grupo entrenado en conocimiento de letras y el grupo no entrenado, entonces, 
es de suponer que el conocimiento del código alfabético no es suficiente para aprender a 
leer. En segundo lugar, si el conocimiento fonológico del grupo entrenado en 
conocimiento de letras es similar al del grupo no entrenado, la hipótesis que postula que 
el conocimiento del código alfabético es la causa del conocimiento fonológico no parece 
viable. Por último, el hecho de que sólo el grupo que recibió entrenamiento en conciencia 
fonológica además de conocimiento de letras mejoró en lectura nos indica que, la 
conciencia fonológica juega un papel importante en la adquisición lectora. Sin embargo, 
la ausencia en el estudio de una condición de entrenamiento exclusivo en conciencia 
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fonológica, impide aclarar, en el marco de este trabajo, si ésta necesita del conocimiento 
de las letras para facilitar la adquisición lectora, o si por sí misma tiene un efecto 
facilitador en el aprendizaje lector. Para responder a esta cuestión hemos de remitirnos al 
estudio de Olofsson y Lundberg (1983), que hemos resumido anteriormente, ya que 
aporta evidencias de que el entrenamiento sólo en conciencia fonológica tiene un efecto 
facilitador sobre el aprendizaje lector. 

Por su parte, Defior y Tudela (1994) realizan un estudio con niños españoles de 
primer curso de Educación Primaria. Comparan el efecto de cinco tipos de entrenamiento 
sobre lectura y escritura: 


a) Entrenamiento en conciencia fonológica. 

b) Entrenamiento en categorización conceptual de las palabras presentadas 
oralmente. 

c) Entrenamiento en conciencia fonológica junto con letras manipulables. 

d) Entrenamiento en categorización conceptual con palabras escritas. 

e) Sin entrenamiento. 


El entrenamiento se llevó a cabo a lo largo de 20 sesiones durante 6 meses. El efecto 
del entrenamiento sobre la lectura y escritura fue superior para el grupo que había sido 
entrenado en conciencia fonológica junto con letras manipulables, tanto inmediatamente 
después de haber finalizado el entrenamiento como dos meses más tarde. Los autores 
concluyen que este tipo de entrenamiento tiene un efecto causal sobre la lectura y 
escritura. 

Dos de los estudios de entrenamiento en conciencia fonológica que hemos visto 
hasta ahora aportan evidencia empírica de que la conciencia fonológica puede ser 
entrenada antes de iniciar el aprendizaje sistemático de la lectura, también ha aportado 
datos que confirman la influencia de la conciencia fonológica sobre la lectura. Sin 
embargo, no hay que olvidar las limitaciones de este enfoque experimental que asume 
que el entrenamiento en conciencia fonológica afecta directamente a la lectura y no a otra 
variable no observada. También puede ocurrir que encontremos efecto del entrenamiento 
en conciencia fonológica, aunque en realidad no haya tenido efecto, sobre todo cuando 
las actividades entrenadas comparten características con la tarea criterio. Algunas de las 
limitaciones del enfoque experimental han sido salvadas en estos estudios introduciendo 
grupos controles que reciben entrenamiento en tareas con características similares a la 
tarea criterio (v.g. el grupo control que se entrena en letras y actividades de lenguaje del 
estudio de Ball y Blachman (1988). No queremos detenernos más en los problemas del 
enfoque experimental porque en realidad todos los enfoques tienen sus limitaciones. Los 
problemas del enfoque experimental son, de alguna manera, complementarios con los del 
enfoque longitudinal, en el sentido de que un enfoque supera los problemas del otro. Esta 
es la razón por lo que nos parece especialmente interesante presentar a continuación 
otros tres estudios que combinan el enfoque experimental con el enfoque longitudinal. 
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Olofsson y Lundberg (1985) hicieron un seguimiento hasta el segundo semestre del 
primer grado de 83 de los 95 niños que habían participado en un programa de 
entrenamiento en conciencia fonológica cuando estaban en preescolar (Olofsson y 
Lundberg, 1983). En primer grado se tomaron tres medidas de lectura, dos de escritura y 
dos de conciencia fonémica. El efecto del entrenamiento fue bastante débil, pero los 
grupos experimentales parecen beneficiarse de alguna manera. Al menos, mejoraron sus 
puntuaciones en síntesis fonémica en primer grado. Una explicación de la debilidad de 
estos resultados puede estar en que los grupos experimentales y controles no fueron 
equivalentes en las medidas pretest. Además otros factores como el efecto techo, las 
grandes varianzas encontradas y la heterogeneidad de los grupos afectaron a los 
resultados. 

Lundberg, Frost y Petersen (1988) realizaron otro estudio de entrenamiento, esta 
vez a gran escala con 390 preescolares de 6 años. La muestra inicial fue distribuida en un 
grupo experimental (n = 235) y un grupo control (n = 155). El grupo experimental recibió 
un entrenamiento en conciencia fonológica que incluía segmentación léxica, rimas, 
conocimiento de sílabas y de fonemas. El grupo control no recibió entrenamiento. Los 
profesores de los niños habían recibido anteriormente un curso teórico-práctico en 
conciencia fonológica y en este estudio son ellos los que aplican el programa de 
entrenamiento en sus aulas regulares al grupo experimental. El entrenamiento lo aplicaron 
en sesiones diarias de 15 a 20 minutos a lo largo de 8 meses. Después de la intervención, 
los niños del grupo experimental habían mejorado su conciencia fonológica, y en 
particular la conciencia fonémica, manteniéndose dicho efecto también en primer grado. 
Esta vez, el efecto del entrenamiento sobre la lectura y escritura fue importante: el grupo 
entrenado en conciencia fonológica superó significativamente al grupo control en las 
medidas de lectura de segundo grado y en la escritura de primer y segundo grado. En 
primer grado las diferencias en lectura entre el grupo experimental y control no fueron 
significativas, pero el grupo experimental alcanzó puntuaciones superiores en lectura. Así 
que, los resultados de este estudio aportan evidencia empírica de que el entrenamiento en 
conciencia fonológica durante los años de preescolar influye positivamente en el 
rendimiento futuro en lectura y escritura. 

En Inglaterra se realizó otro estudio que combina el enfoque experimental con el 
enfoque longitudinal, nos referimos al conocido trabajo de Bradley y Bryant (1983, 
1985). Inicialmente habían evaluado la conciencia fonológica de 368 niños de 4 y 5 años, 
y, posteriormente, durante el segundo año de estudio, seleccionaron a 65 niños que 
habían tenido bajas puntuaciones en las pruebas de conocimiento fonológico y los 
dividieron en 4 grupos. Constituyeron dos grupos experimentales y dos grupos controles. 
Se entrenó en conciencia fonológica al primer grupo experimental (n = 13). El segundo 
grupo experimental (n = 13) recibió un programa de entrenamiento que incluía conciencia 
fonológica y representación de fonemas por medio de letras. Uno de los grupos controles 
recibió entrenamiento en categorización semántica (n = 26), y el otro grupo control (n= 
13) fue evaluado periodicamente pero no recibió entrenamiento. Los programas de 
entrenamiento se aplicaron individualmente durante casi dos años, distribuidos en 40 
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sesiones de 10 minutos cada una. Las primeras 20 sesiones fueron iguales para los dos 
grupos experimentales y se les enseñó a agrupar los dibujos que correspondían a palabras 
que tenían algún sonido en común. Primero se les enseñó a categorizar la palabras 
fijándose en el fonema inicial, luego debían centrarse en la rima. Una vez que dominaban 
estas tareas dirigían la atención de los niños al fonema final para que les sirviera como 
criterio de categorización y, por último, se entrenaba a los niños a centrarse en el fonema 
medial de palabras simples (v.g. hat, mat, cot) En las últimas 20 sesiones de 
entrenamiento, se enseñó al segundo grupo experimental a representar palabras con letras 
plásticas y a cambiarlas por otras palabras con las que compartieran algún fonema. Así 
aprendieron que las palabras que compartían patrones fonológicos, tenían 
frecuentemente patrones gráficos similares. Una vez finalizado el entrenamiento, cuando 
los niños tenían 8 y 9 años, encontraron que el grupo que recibió entrenamiento 
fonológico junto con conocimiento de letras puntuó significativamente más alto en lectura 
y escritura que los dos grupos controles, además obtuvieron puntuaciones en escritura 
significativamente más altas que el grupo que recibió entrenamiento sólo en conocimiento 
fonológico. Este último grupo fue siempre 3 ó 4 meses superior en lectura y escritura al 
grupo entrenado en categorización semántica, esta diferencia no era significativa pero fue 
consistente. El patrón de resultados se mantuvo incluso 4 años despúes de finalizado el 
entrenamiento, aunque todos habían hecho progresos en lectura y escritura, los niños de 
los grupos controles no alcanzaban a los grupos experimentales. El grupo entrenado sólo 
en conciencia fonológica superaba al grupo control entrenado en categorización 
semántica en cuatro pruebas estandarizadas de lectura y escritura, pero no en aritmética. 
Aunque, estas diferencias no llegaron a ser significativas en el postest debido al efecto 
techo y a la variabilidad intragrupo. Los hallazgos globales apoyan una relación causal 
entre conciencia fonológica y éxito en lectura y escritura. 

En el Cuadro 5.1 se presenta un resumen de estos estudios con indicaciones de las 
condiciones experimentales, el número y duración de las sesiones de entrenamiento, y los 
resultados referidos a la conciencia fonológica y lectura encontrados en tales 
investigaciones. 


CUADRO 5.1. Estudios de entrenamiento en conciencia fonológica. 
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Condiciones 
Autores Experimentales Sesiones | Duración Resultados 


Bradley y : conciencia El GE2 superó en 
Bryant rien 
(1983, GE?: conciencia 
1985) fonológica y letras 
GCl1: categorización 
semántica 
GC2: sin entrenamiento 


escritura al GEl, y en 
lectura y escritura a los 
grupos controles. Los GE 
siguen superando a los 
GC varios años más 
tarde, 


— 


Olofsson y | GEl: entrenamiento 15-30 min.| El GE3 superó a todos los 
Lundberg nada sistemático grupos en conciencia 
(1983, GE2: entr. algo fonológica y lectura. 
1985) sistemático 

GE3: entr. muy 

sistemático 
GC 1: entr. en sonidos 
GC2: sin entrenamiento 


El GE supera a los demás 
en conciencia fonológica 
y lectura. No hay diferen- 
cias entre los controles. 


Ball y GE: c. fonológica 
Blachman y letras 

(1988) GCI1: lenguaje y letras 
GC2: sin entrenamiento 


Lundberg, | GE: segmentación 15-20 min. | El GE supera al GC en c. 
Frost y léxica, rimas, fonológica de primer grado 
Petersen sílabas y fonemas en lectura de segundo 
(1988) GC: sin entrenamiento grado y en escritura 

de primero y segundo. 


GEl: c. fonológica 
GE?2: categorización 


El GE3 supera a todos los 
demás en lectura y 


semántica escritura, incluso 2 meses 
GE3: c. fonológica y después del entrenamiento. 
letras No hay diferencias en el 


efecto que tienen los otros 
tipos de entrenamiento 
sobre lectura y escritura. 


GEA: categ. semántica 
con material escrito 
GC: sin entrenamiento 


MN 
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Las muestras utilizadas en estos estudios, generalmente, están formadas por niños 
prelectores que asisten al kinder o a preescolar, haciéndose en los estudios de 
entrenamiento longitudinales un seguimiento hasta segundo grado. El estudio de Defior y 
Tudela (1994) constituye una excepción porque entrena a niños de primer curso, que 
están recibiendo instrucción formal sobre la lectura, y el seguimiento se hace dos meses 
después de finalizado el entrenamiento. Otra característica de este estudio es la mayor 
duración de las sesiones (90'), lo que resulta poco habitual en este tipo de entrenamiento. 
Por último, queremos destacar que este estudio de entrenamiento en conciencia 
fonológica se ha realizado con niños españoles. 

En el estudio de Olofsson y Lundberg (1985) son los propios profesores, en sus 
clases regulares, los que aplican el programa de entrenamiento. Otro dato de interés que 
no queda recogido en la tabla es el tamaño de los grupos que participan en las sesiones de 
entrenamiento. En el estudio de Bradley y Bryant son sesiones individuales. En otros 
casos (v.g., Ball y Blachman, 1988), se aplica el entrenamiento en subgrupos de 4 a 5 
niños e incluso en grupos mayores de hasta 20 niños (v.g., Lundberg y col., 1988). 

De la revisión de estos estudios podemos concluir que tanto los estudios 
estrictamente de entrenamiento como aquellos que hacen un largo seguimiento del efecto 
del entrenamiento en conciencia fonológica sobre la habilidad lectora, revelan que este 
tipo de entrenamiento tiene mayores repercusiones en la habilidad lectora, cuando se 
implementa conjuntamente con un programa de entrenamiento en las reglas de 
correspondencia grafema-fonema y, cuando se aumenta el grado de sistematicidad del 
entrenamiento. Además, el efecto del entrenamiento cuando los niños están en periodo 
de Educación Infantil, se mantiene 2 y 3 años después de finalizada la intervención. 


5.1.2. Entrenamiento en conciencia intrasilábica 


Treiman y Baron (1983) realizaron dos estudios en los que la condición experimental 
consistía en el entrenamiento de la conciencia intrasilábica. En el primer estudio, 8 niños 
con una media de edad de 4 años y 11 meses pasaron a lo largo de 4 sesiones por dos 
condiciones. La condición experimental consistía en el entrenamiento de la habilidad de 
segmentación de sílabas en onset y rima. La condición control consistía en el 
entrenamiento en la repetición de sílabas. Ambas condiciones tenían una segunda fase en 
las que se les enseñaba a pronunciar una serie de 4 ítems escritos. Por ejemplo, una serie 
incluyó los ítems h, em, hem y lig. Si los niños utilizaban el conocimiento de la 
pronunciación de los ítems h y em para pronunciar hem, éste ítem se aprendería más 
rápidamente que /lig. Si los niños no usan este conocimiento, sino que asocian la 
pronunciación con la forma escrita, leerían mejor el ítem /ig. Pues bien, en la condición 
control los niños leían significativamente mejor cuando lo hacían logográficamente. En la 
condición experimental la tendencia era la contraria: tienden a hacer menos errores 
cuando decodifican, pero la diferencia no fue significativa. Puesto que este estudio tenía 
varias limitaciones (la muestra fue muy pequeña, los resultados no eran concluyentes), 
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los autores realizaron un segundo estudio. 

Esta vez se aumentó el período de entrenamiento, la edad de los niños (5 años y 9 
meses de promedio), el tamaño de la muestra a 20 niños no lectores y se amplió la 
condición experimental incluyendo tanto la segmentación en onset y rima como la síntesis 
silábica. En la condición control, igual que en el experimento anterior, los niños leían 
mejor logográficamente, pero este efecto sólo era significativo para los niños que en el 
pretest habían puntuado bajo en conciencia fonológica. En la condición de análisis y 
síntesis intrasilábica, el entrenamiento .en conciencia intrasilábica favoreció 
significativamente la lectura no logográfica. Por tanto, estos resultados apoyan la idea de 
que el entrenamiento en conocimiento intrasilábico favorece el paso de la lectura 
logográfica a una forma más analítica de lectura. 

La comparación de los resultados de los dos estudios llevados a cabo por estos 
autores nos permiten concluir, que el entrenamiento en conciencia intrasilábica favorece 
más la lectura analítica cuando incluye tanto la segmentación como la síntesis. 


5.1.3. Entrenamiento en conciencia fonémica 


Dado el interés que ha despertado el estudio de la relación de la conciencia de los 
fonemas con la lectura, otro grupo de investigaciones se ha centrado en el estudio del 
efecto sobre la lectura del entrenamiento en conciencia fonémica (Blachman, Ball, Black 
y Tangel, 1994; Byrne y Fielding-Barnsley, 1991; Fox y Routh, 1984; Torgersen, 
Morgan y David, 1992). 

Fox y Routh (1984) evaluaron la habilidad de segmentación fonémica de niños de 6 
años y los distribuyeron en dos grupos: los que rindieron bien en la prueba de 
segmentación y los que fracasaron en la tarea. Los niños que pertenecían a este último 
grupo, bajos en segmentación, fueron a su vez distribuidos en dos grupos experimentales 
y un grupo control. El primer grupo experimental recibió entrenamiento en segmentación 
fonémica. El segundo grupo experimental recibió un programa de entrenamiento en 
conciencia fonémica más amplio ya que incluía segmentación y síntesis fonémica. El 
grupo control no recibió ningún tipo de entrenamiento. Los dos programas se aplicaron 
durante 5 semanas con sesiones diarias de 15 minutos. Después todos los niños, incluidos 
los del grupo control, participaron en el aprendizaje de tareas análogas a la lectura. Los 
hallazgos más importantes fueron que el primer grupo experimental que recibió 
entrenamiento sólo en segmentación fonémica no superó al grupo control en las medidas 
de lectura; mientras que el segundo grupo que se entrenó en segmentación y síntesis de 
fonemas alcanzó mejores puntuaciones en lectura que el resto de los grupos de este 
estudio, y además consiguió igualar su nivel lector al de los niños altos en segmentación 
fonémica. De este trabajo se deduce que, al menos, para los niños con pocas habilidades 
de segmentación, el entrenamiento en conciencia fonémica que incluye tanto la 
segmentación de palabras en fonemas como la reconstrucción de la palabra a partir de los 
fonemas, tiene más impacto sobre el aprendizaje de la lectura, que el entrenamiento 
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centrado únicamente en segmentación. Ahora bien, si el entrenamiento en segmentación 
fonémica no tiene efecto sobre la lectura pero sí lo tiene el entrenamiento en 
segmentación más síntesis fonémica, cabe preguntarse si es el entrenamiento en síntesis 
fonémica el que produce el efecto sobre la lectura. 

Un estudio que nos puede aportar alguna luz sobre esta cuestión es el de Torgersen, 
Morgan y David (1992) ya que estos autores incluyen dos condiciones experimentales, 
una de entrenamiento en síntesis fonémica y otra de entrenamiento conjunto en 
segmentación y síntesis fonémica. Los preescolares de los grupos experimentales 
recibieron 3 sesiones semanales de entrenamiento con una duración de 20 minutos a lo 
largo de 2 meses. El grupo control recibió entrenamiento en actividades de lenguaje 
orientadas al significado. Todos los programas se aplicaron en subgrupos de 4 a 5 niños. 
Y los resultados que se encontraron fueron los siguientes: el grupo experimental que 
recibió entrenamiento conjunto en segmentación y síntesis fue el único grupo que mejoró 
en lectura, síntesis y segmentación fonémica. El grupo de entrenamiento en síntesis sólo 
mejoró en la habilidad entrenada, es decir, en síntesis fonémica. Así, que en relación a la 
pregunta planteada sobre si es el entrenamiento en síntesis fonémica el que produce el 
efecto sobre la lectura, los hallazgos de este estudio parecen responder negativamente. El 
entrenamiento en síntesis fonémica tiene un efecto específico sobre la misma habilidad y 
no tiene efecto sobre la lectura. Parece entonces que la conciencia fonémica debe ser 
comprendida globalmente, introduciendo en el entrenamiento fonémico tanto actividades 
de segmentación como de síntesis. Además, esta combinación ha resultado efectiva no 
sólo en grupos heterogéneos sino también en grupos de niños con bajas habilidades de 
segmentación. 

La segmentación fonémica también ha sido tratada en los estudios de entrenamiento 
junto al conocimiento de letras. Por ejemplo, Byrne y Fielding-Barnsley (1991) 
distribuyeron a 126 preescolares en un grupo experimental que recibió entrenamiento en 
segmentación fonémica y conocimiento de letras, y un grupo control al que se entrenó en 
categorización semántica. Los programas se aplicaron en subgrupos de 4 a 6 niños, a lo 
largo de 12 semanas en sesiones semanales de 25 a 30 minutos. Los dos grupos 
mejoraron su conciencia fonémica, pero en el grupo experimental la ganacia fue mayor. 
En cuanto al efecto sobre la lectura, el grupo de entrenamiento en segmentación más 
conocimiento de letras fue significativamente superior al grupo control en un test de 
reconocimiento de palabras. Deducimos entonces, que también, la combinación de 
segmentación fonémica y conocimiento de letras en los programas de entrenamiento en 
conciencia fonémica tiene un efecto facilitador en la decodificación de palabras escritas. 

Una vez demostrado, en situación experimental, que el entrenamiento en conciencia 
fonológica conjuntamente con el conocimiento de letras facilita el aprendizaje lector, 
algunos autores se han planteado el interés de introducir un programa de entrenamiento 
fonológico en contextos escolares, como parte de la instrucción propia de preescolar. Así 
en el estudio de Blachman, Ball, Black y Tangel (1994) son los propios profesores, en 
sus clases regulares de Kinder, los que aplican un programa de entrenamiento en 
conciencia fonémica y conocimiento de letras. Los 84 niños del grupo experimental 
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recibieron el entrenamiento de sus profesores en subgrupos de 4 ó 5 niños a lo largo de 
11 semanas con sesiones de 20 minutos. Después del entrenamiento, los niños del grupo 
experimental superaban al grupo control en conocimiento fonológico, conocimiento de 
letras, lectura y escritura de palabras. Estos resultados ponen en evidencia la viabilidad y 
conveniencia de introducir el entrenamiento en conciencia fonológica en los programas de 
preescolar con el objetivo de facilitar el aprendizaje lector. 

En el Cuadro 5.2 se recoge un resumen de los principales estudios de entrenamiento 
en conciencia fonémica ya comentados (Blachman, Ball, Black y Tangel, 1994; Byrne y 
Fielding-Barnsley, 1991; Fox y Routh, 1984; Torgersen, Morgan y David, 1992) que 
señala las condiciones experimentales, el número y duración de las sesiones de 
entrenamiento y los principales resultados. En estos trabajos, se entrena a niños de kinder 
o preescolar en subgrupos de 4 a 6 niños. 


CUADRO 5.2. Estudios de entrenamiento en conciencia fonémica. 
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Condiciones 
Autores Experimentales Sesiones | Duración Resultados 


l: segmentación 15 min. 
fonémica 
GE?2: segmentación y 
síntesis fonémica 
: sin entrenamiento 


El GE?2 supera en lectura a 
los otros grupos. 

El GE1 no supera al 

GC en lectura. 


Byrne y segmentación 12 25-30 min. | El GE supera al GC en 

Fuielding- fonémica y conoci- lectura. La ganancia del GE 

Barnsley miento de letras en conciencia fonémica 

(1991) GC: categorización fue superior a la del GC. 
semántica 


: síntesis fonémica 

GE?2: segmentación y 
síntesis fonémica 

GC: lenguaje (significado) 


Torgersen, 
Morgan y 

David 
(1992) 


20 min. |El GE1 sólo mejoró en 
síntesis fonémica. El GE2 
fue el único grupo que 
mejoró en lectura, 
segmentación y síntesis 
fonémica. 


El GE supera al GC en 
segmentación fonémica, 
conocimiento de letras y 
lectura. 


Blachman 20 min. 
y col, 


(1994) 


GE: segmentación 
fonémica y concien- 
cia de letras 

: sin entrenamiento 


Como se puede observar en el Cuadro 5.2, los programas de entrenamiento en 
conciencia fonémica que han conseguido mayores efectos sobre la lectura han incluido 
una de las siguientes combinaciones: segmentación y síntesis fonémica (Fox y Routh, 
1984; Torgersen y col., 1992), o segmentación más conocimiento de letras (Blachman y 
col., 1994; Byrne y Fielding-Barnsley, 1991). Ni la síntesis fonémica por sí sola, ni el 
análisis fonémico por sí solo, han demostrado tener un efecto positivo sobre el 
aprendizaje de la lectura. 


5.1.4. Principales conclusiones 


En primer lugar, vamos a hacer una breve descripción de las características comunes 
a todos los programas de entrenamiento fonológico, ya sea, entrenamiento en conciencia 
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fonológica o en algún nivel de la misma. 

Los niños a los que se aplica este tipo de entrenamiento son, generalmente, no 
lectores, niños pequeños que asisten al kinder o al preescolar y que por tanto no han sido 
sometidos a una instrucción formal en lectura, aunque algunas veces se ha prolongado el 
entrenamiento coincidiendo en el tiempo con el inicio del aprendizaje formal de la lectura 
(v.g. Bradley y Bryant, 1983, 1985). La mayoría de las veces los niños han sido 
entrenados en pequeños grupos de 4 a 6 niños, aunque en algún estudio se ha entrenado 
en grupos mayores de alrededor de 20 niños (Lundberg y col., 1988) o de forma 
individualizada (Bradley y Bryant, 1983, 1985). Las sesiones de entrenamiento han sido 
siempre cortas, con una duración que oscila entre los 10 y 30 minutos; la única excepción 
la constituye el estudio de Defior y Tudela (1994) con sesiones de 90 minutos. La 
duración de los programas de entrenamiento ha sido variable, de 5 a 12 semanas para los 
estudios estrictamente de entrenamiento, ampliándose hasta los dos años cuando han sido 
estudios longitudinales. El entrenamiento ha estado dirigido a estimular, bien la conciencia 
de una unidad fonológica específica (fonema, unidades intrasilábicas), o bien la 
conciencia fonológica en general. 

Con este fin se ha incluído en el entrenamiento tareas tanto de segmentación como 
de síntesis (separadas o conjuntamente) de la unidad o unidades fonológicas objeto de 
estudio. Además, en muchos casos se ha acompañado el entrenamiento en conciencia 
fonológica del entrenamiento en las reglas de correspondencia grafema-fonema 
(frecuentemente, mediante la utilización de letras plásticas como material de apoyo en las 
tareas fonológicas). Quisieamos señalar que aunque en la mayoría de los casos el 
programa de entrenamiento ha sido implementado por entrenadores ajenos al contexto 
escolar, también se ha demostrado la efectividad de programas de entrenamiento llevado 
a cabo por profesores previamente entrenados que aplican el programa en situaciones 
naturales dentro del contexto escolar (v.g., Blachman y col., 1994). 

En segundo lugar, resumiremos los resultados generales de los programas de 
entrenamiento, tanto sobre las habilidades metafonológicas, como sobre la habilidad 
lectora. 

Han conseguido mejorar la conciencia fonológica y, en particular, la conciencia 
fonémica de los niños entrenados. Además, el efecto del entrenamiento se ha mostrado 
estable, manteniéndose los resultados más de un año después de finalizada la 
intervención (Lundberg y col., 1988; Olofsson y Lundberg, 1985). Este efecto ha 
resultado específico a la tarea entrenada, así, por ejemplo, cuando se entrena a los niños 
en la tarea de síntesis fonémica sólo mejoran en síntesis fonémica (Torgersen y col, 
1992). En conclusión, podemos afirmar que es posible entrenar a los niños en conciencia 
fonológica, y en particular, en conciencia fonémica antes de iniciar el aprendizaje de la 
lectura De forma que no hay que esperar a que los niños aprendan el código alfabético 
para que, como consecuencia de tal aprendizaje, se desarrolle la conciencia fonológica o 
la conciencia fonémica. 

Por último, destacar que todos los estudios de entrenamiento en conciencia 
fonológica, independientemente de que ésta sea entendida en un sentido amplio o 
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restrictivo, han mostrado evidencia empírica de que el entrenamiento fonológico tiene un 
efecto positivo sobre la habilidad lectora. Y que el efecto del entrenamiento sobre la 
lectura depende más de las tareas entrenadas que de otras características del 
entrenamiento, tales como la duración del mismo, el tamaño de los grupos o del contexto 
donde se aplica el programa. De modo que el entrenamiento en tareas de análisis debe ir 
acompañado del entrenamiento en tareas de síntesis o del entrenamiento en las reglas de 
correspondencia grafema-fonema para afectar positivamente a la habilidad lectora. 


5.2. Programa de entrenamiento en conciencia fonológica (PECONFO) 


El programa de entrenamiento en Conciencia Fonológica (PECONFO) que a 
continuación presentamos, incluye una serie de procedimientos y actividades para 
facilitar la reflexión sobre las distintas unidades fonológicas del habla. 

Esta propuesta de intervención ha sido contrastada en un estudio que hemos 
realizado desde la Universidad de La Laguna en el contexto del Practicum de Psicología 
Escolar que los estudiantes llevan a cabo en el último año de la carrera, con resultados 
bastante positivos a la hora de mejorar la conciencia fonológica (Jiménez y Ortiz, 1992b). 

El programa incluye actividades de síntesis y segmentación fonológica, ya que en 
varios estudios se ha comprobado que esta combinación de tareas tiene un efecto 
positivo tanto en el desarrollo de la conciencia fonológica como en el aprendizaje de la 
lectura (v.g., Fox y Routh, 1984, Torgersen y col., 1992). 

La organización del mismo atiende a los resultados descriptivos que se han obtenido 
en distintas investigaciones realizadas con niños prelectores, siguiendo una secuencia de 
menor a mayor dificultad. Estos resultados han sido tenidos en cuenta en lo referente a: 
a) el orden de presentación de las unidades fonológicas objeto de reflexión; b) la 
secuencia de las tareas; y c) las características estructurales y fonológicas de las unidades 
lingúísticas. 

Los estudios acerca del desarrollo evolutivo de la conciencia fonológica sugieren que 
primero el niño toma conciencia de las palabras como componentes de la frase, que los 
prelectores resuelven mejor las tareas silábicas que las fonémicas (v.g., Liberman y col, 
1974; Cossu y col., 1988; Rosner y Simon, 1971; Treiman y Zukowski, 1991), es decir, 
que primero toman conciencia de las sílabas y luego de los fonemas. Pero que hay un 
nivel intermedio entre estos dos niveles de conciencia fonológica que se ha denominado 
conciencia intrasilábica (Treiman y Zukowsk1, 1991). Tales hallazgos nos inducen a 
plantear en el PECONFO la siguiente secuencia de presentación de las unidades 
fonológicas como objeto de reflexión: 


1) Palabras (segmentación léxica). 
2) Silabas. 

3) Unidades intrasilábicas. 

4) Fonemas. 
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1) En el programa de entrenamiento se introducen ejercicios de segmentación léxica 
como primer acercamiento a la conciencia fonológica, lo que ha sido demostrado como 
eficaz en investigaciones previas (v.g., Lundberg, Frost y Petersen, 1988). Tales 
ejercicios implican la reflexión sobre las palabras que contienen las oraciones. Al principio 
sólo se trabaja con oraciones que incluyen pocas palabras de contenido, ya que ésta es 
una tarea de baja dificultad para los niños prelectores (Jiménez, 1992). Posteriormente, 
se va aumentando el número de palabras y la inclusión de nexos (v.g., artículos, 
preposiciones, conjunciones). En suma, hemos tenido en cuenta algunas de las 
recomendaciones señaladas por Manrique y Gramigna (1987): 


a) Comenzar con oraciones de dos palabras e ir aumentando progresivamente el 
número de éstas. 

b) Empezar por oraciones sin nexos, debido a la dificultad de los niños para 
reconocer los nexos como palabras. 


Por consiguiente, se recomienda primero trabajar actividades de segmentación de 
oraciones simples, y después de oraciones coordinadas. Para facilitar la conciencia de las 
palabras, además de la actividad propuesta en el PECONFO (contar el número de 
palabras en las oraciones), se pueden combinar diferentes actividades tales como 
comparar el número de palabras que contienen dos oraciones diferentes; omitir la palabra 
inicial de una oración; añadir nuevas palabras a una oración; descubrir palabras que se 
supriman en la oración, etc. 


2) Una vez asegurados de que los niños han tomado conciencia de las palabras como 
unidades lingúísticas, se inician los ejercicios dirigidos a desarrollar la conciencia silábica, 
ordenando las tareas en función del grado de dificultad que éstas presentan. Hemos 
optado por introducir actividades de síntesis silábica como primer paso para estimular el 
desarrollo de la conciencia silábica, debido al bajo nivel de dificultad que presentan este 
tipo de tareas para los prelectores. A continuación proponemos realizar tareas de análisis 
silábico, evitando el uso de tareas de segmentación explícita de palabras en sílabas. Las 
actividades de segmentación o división de palabras en sílabas han sido consideradas 
contraproducentes por varios autores (Elkonin, 1973, Manrique y Gramigna, 1985) ya 
que ocasionan numerosos problemas de confusión si se ha estado trabajando 
previamente con los niños la conciencia de las palabras en el contexto de las oraciones. 

Las tareas de análisis silábico recogidas en el programa exijen el reconocimiento de 
segmentos silábicos en las palabras, y son introducidas gradualmente de menor a mayor 
dificultad. De modo que primero se entrena en la tarea de aislar sílabas en palabras, ya 
que disponemos de datos que la sitúan con un nivel de dificultad intermedio entre la 
segmentación léxica y la comparación de segmentos fonológicos (Jiménez, 1992). 
Después entrenamos en la tarea de comparación de sílabas, y por último incluímos la 
omisión de sílabas en palabras. 
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En todas las tareas de análisis consideramos la posición de la unidad silábica en la 
palabra. Así proponemos primero aislar la sílaba inicial, y después aislar sílabas en 
posición final, secuencia que ha sido confirmada como la más adecuada en recientes 
publicaciones que señalan que es más fácil identificar sílabas y fonemas en posición 
inicial que en posición final (Domínguez y Clemente, 1993; Sthal y Murray, 1994). Estos 
datos también han sido considerados al planificar el entrenamiento en comparación de 
sílabas: empezamos comparando sílabas iniciales, seguimos con las finales, y, por último, 
la comparación de sílabas mediales (en las trisilabas). La comparación de sílabas en 
posición medial presenta mayor dificultad que la comparación de la sílaba inicial o final 
(Jiménez, 1992). En cuanto a la tarea de omisión de sílabas en palabras los resultados de 
varios estudios sugieren la secuencia inversa: la omisión de sílabas finales resulta más 
fácil que la omisión de sílabas iniciales (Contení, Kolinsky, Morais y Bertelson, 1986; 
Jiménez, 1992; Rosner y Simon, 1971), motivo por el cual hemos introducido primero la 
tarea de omisión de sílabas finales, y luego, la omisión de sílabas en posición inicial. 


3) El PECONFO también recoge una tarea destinada a estimular el desarrollo de la 
conciencia intrasilábica, dicha tarea facilita la reflexión sobre la unidad de onset de la 
silaba. Consiste en aislar el fonema inicial en distintas estructuras silábicas: VC, CV, 
CVC, CVV. A la hora de programar esta tarea hemos recurrido a los resultados 
encontrados en un reciente estudio (Jiménez y Ortiz, 1994) que revela que resulta más 
fácil tomar conciencia de los fonemas vocálicos que de los fonemas consonánticos, en 
consecuencia proponemos aislar primero fonemas vocálicos y luego fonemas 
consonánticos. 

En relación a esta última tarea es importante considerar los hallazgos hasta ahora 
obtenidos sobre la influencia de algunos factores lingúísticos en la habilidad de los niños 
para aislar el primer segmento consonántico. Tanto Treiman y Weatherston (1992) en 
niños de habla inglesa, como Jiménez y Haro (1995) en niños españoles han demostrado 
que la habilidad de los niños para aislar el primer segmento consonántico depende de la 
longitud de la palabra y de la estructura silábica (v.g., CV vs. CCV). Así por ejemplo, los 
niños lo hacen mejor cuando las palabras son cortas, y cuando el primer segmento 
consonántico pertenece a una sílaba con estructura CV. Por consiguiente las palabras que 
utilizamos inicialmente en la tarea de aislar fonemas consonánticos responden a estas 
características estructurales: palabras cortas cuya sílaba inicial es directa (CV). También 
se demostró el efecto de las propiedades fonoarticulatorias de los fonemas en la habilidad 
de los niños españoles para aislar el primer segmento consonántico. Concretamente, los 
fonemas continuos, es decir, aquellos fonemas que son prolongables en su pronunciación 
(v.g., fricativos, nasales, líquidos) fueron más fáciles de aislar que los fonemas que sólo 
se pueden pronunciar de forma explosiva (v.g., oclusivos) y que por lo tanto presentan 
mayor dificultad para aislarlos de la corriente del habla. Este resultado estaría en 
concordancia con otros trabajos donde se han encontrado resultados similares (ver 
Skjelfjord, 1987; Treiman y Baron, 1981). Por este motivo, el PECONFO propone aislar 
fonemas consonánticos continuos antes de intentar tareas de este tipo con fonemas 
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consonánticos explosivos. Sin embargo, no hemos considerado si el fonema inicial forma 
parte o no de la sílaba tónica de la palabra que se presenta, dado que este mismo estudio 
ha revelado que los niños españoles pueden aislar el primer segmento consonántico con 
independencia de su pertenencia a una sílaba tónica. 


4) La conciencia fonémica aparece como el nivel de conciencia fonológica más 
tardío en el curso del desarrollo evolutivo, por esta razón el entrenamiento fonémico se 
ubica en las etapas finales del PECONFO. Una vez más, presentamos la tareas 
gradualmente, de menor a mayor dificultad: aislar fonemas en posición final, síntesis de 
fonemas en palabras, y, por último, omisión de fonemas finales. En la programación de 
tales tareas se han reconsiderado las características fonológicas y articulatorias de los 
fonemas anteriormente citadas, así como las estructuras silábicas de las que forman 
parte. La tarea de omisión de fonemas es la última de las tareas fonológicas entrenadas 
debido a que requiere mayores demandas de la memoria de trabajo, lo que la convierte 
en una tarea de alta dificultad tal como ha sido constatado en varios trabajos (Bruce, 
1964; Jiménez, 1992; Rosner, 1975). Dado que la omisión de fonemas finales resulta 
más fácil que la omisión de fonemas iniciales (Content, Kolinsky, Morais y Bertelson, 
1986; Rosner y Simon, 1971), sólo hemos incluido en este programa la tarea de omisión 
de sonidos finales, ya que está dirigido fundamentalmente a los prelectores. 


5.2.1. Descripción general del programa 


El objetivo general pretende desarrollar la conciencia de la estructura del mensaje 
lingúístico, a través de un dominio de la segmentación léxica, silábica y fonológica. 


1. Segmentación léxica 
Los objetivos instructivos serían los siguientes: 


1) Dividir oración simple compuesta de 2 palabras de contenido. 

2) Dividir oración simple de 3 palabras de contenido. 

3) Dividir oración simple compuesta de más de 3 palabras de contenido y función 
(v.g., artículo). 

4) Dividir oración simple compuesta de más de 3 palabras de contenido y función 
(v.g., artículo y preposición). 

5) Dividir oración coordinada compuesta de más de 3 palabras de contenido y 
función (v.g., artículo y conjunción). 


El procedimiento a seguir sería: 
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8) 


9) 


A través de un cuento, vivencia o centro de interés se selecciona la oración. 

Cada niño cuenta su vivencia. 

Cada niño representa la oración mímicamente. 

Cada niño descubre las posibles variantes de la oración para que cada uno opte 
por una cualidad u otra. 

Que un niño dramatice y los demás traten de adivinar. 

Cada niño dibuja los conceptos implícitos en la oración. 

Se representan los conceptos de la oración mediante imágenes colocando un 
recuadro en blanco para cada una, y cada niño debe marcar cada recuadro cada 
vez que se dice una palabra. 

Se retiran las imágenes, y sólo se presentan los recuadros en blanco para que cada 
niño marque el recuadro que corresponde a cada palabra que se dice. 

Cada niño palmea las palabras que contiene la oración. 


10) Cada niño da saltos según las palabras de la oración. 

11) Cada niño representa las palabras de la oración mediante elementos discretos: 
garbanzos, palillos, fichas, cubos, etc. 

12) Cada niño representa cada palabra mediante símbolos: rayas, cruces, puntos, 
círculos, etc. 


LÁMINA 1: SEGMENTACIÓN LÉXICA | a 


O TN 


Situación: A partir de un cuento, vivencia o centro de interés el profesor 


selecciona una oración que es comentada y dramatizada por el niño (v.g., María 
come). 


PROCEDIMIENTO 
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MONITOR 


1) Enuncia verbalmente la oración 
¡María come/ 

2) Representa los conceptos de la ora- 
ción mediante imágenes colocando 
debajo de ellas recuadros en blanco 
cuyo número corresponde al número 
de palabras en la oración. 


- 
Nu 


E 


Dice la oracion señalando el recuadro 
correspondiente a cada palabra. 


3) Retira las imágenes y sólo presenta el 
diagrama de recuadros correspon- 
diente a las palabras de la oración. 


EA E 


4) Dice la oración palmeando las pala- 
bras que contiene. 


5) Dice la oración y señala las palabras 
en el diagrama. 


6) Enuncia la oración. 


NIÑO 


1) Repite la oración y la dibuja: /María 
come/ 

2) Repite la oración marcando con una 
cruz cada palabra en el recuadro co- 
rrespondiente: /María come/ 


ia 


3) Repite la oración marcando con una 
cruz cada palabra dentro del recuadro 
correspondiente: /María come/ 


Asia $e EAS 


4) Adivina cuántas palmas ha dado el 
monitor y repite la actividad de éste. 


5) Coloca sobre la mesa una ficha por 
cada palabra. 


6) Dibuja tantas rayas como palabras 
tenga la oración. 


106 


ACTIVIDADES: 


Las actividades que a continuación presentamos deben ser trabajadas de acuerdo al 
procedimiento ya señalado y que queda ilustrado en la Lámina 1. 


1) Enunciar una de las frases de dos palabras de contenido que los niños han dicho 
(v.g., Margarita lee) y segmentarla en palabras. 

2) Enunciar una frase de tres palabras de contenido que los niños han dicho (+. g., 
Mamá lee periódicos) y segmentarla en palabras. 


Las actividades que vienen a continuación, incluyen oraciones compuestas de nexos. 
Esto implica que las palabras función no se pueden dibujar, por lo tanto elegimos un 
símbolo para poner en su recuadro. El monitor hace los recuadros y el niño dibuja los 
conceptos implícitos en la oración poniendo un símbolo cuando son palabras función. 


3) Enunciar una de las frases de tres palabras de contenido y función (1 artículo) 
que los niños han dicho (v.g., El cartero lee cartas) y segmentarla en palabras. 

4) Enunciar una de las frases de tres palabras de contenido y función (1 artículo) 
que los niños han dicho (+.g., Leemos un cuento) y segmentarla en palabras. 

5) Enunciar una de las frases de más de tres palabras de contenido y función 
(artículo y preposición) que los niños han dicho (v.g., Recortamos las fotos con 
tijeras) y segmentarla en palabras. 

6) Enunciar una de las frases de más de tres palabras de contenido y función 
(artículo y preposición) que los niños han dicho (v.g., La maestra escribe con 
bolígrafo rojo) y segmentarla en palabras. 

7) Enunciar una de las frases de más de tres palabras de contenido y función 
(artículo y preposición) que los niños han dicho (v.g., María escribe en la 
libreta) y segmentarla en palabras. 

8) Enunciar una frase coordinada compuesta de más de tres palabras de contenido y 
función (artículo y conjunción) que los niños han dicho (v.g., La acuarela se 
cayó al suelo y se rompió) y segmentarla en palabras. 


2. Síntesis silábica 
Los objetivos instructivos serían los siguientes: 
1) Recomponer palabras trisílabas a partir de sílabas directas (CV). 


2) Recomponer palabras trisílabas a partir de sus componentes silábicos (estructuras 
CCV o CVC). 
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3) 
4) 


5) 


Recomponer palabras tetrasilábicas a partir de sílabas directas (CV). 

Recomponer palabras tetrasilábicas a partir de sus componentes silábicos 
(estructuras CCV o CVC). 

Recomponer palabras multisilábicas a partir de sus componentes silábicos. 


El procedimiento a seguir sería: 


1) 


2) 


3) 


0 


5) 


4) 


5) 


Presentar oralmente una secuencia de tres sílabas (CV), manteniendo un intervalo 
de separación constante entre ellas, cada niño debe adivinar a qué palabra 
corresponde. 

Presentar oralmente una secuencia de tres sílabas (CCV o CVC), manteniendo un 
intervalo de separación constante entre ellas, cada niño debe adivinar a qué 
palabra corresponde. 

Presentar oralmente una secuencia de cuatro sílabas directas, manteniendo un 
intervalo de separación constante entre ellas, cada niño debe adivinar a qué 
palabra corresponde. 

Presentar oralmente una secuencia de cuatro sílabas (CCV o CVC), manteniendo 
un intervalo de separación constante entre ellas, cada niño debe adivinar a qué 
palabra corresponde. 

Presentar oralmente una secuencia de más de cuatro sílabas, manteniendo un 
intervalo de separación constante entre ellas, cada niño debe adivinar a qué 
palabra corresponde 


ACTIVIDADES 


Adivinar a cuál de los tres objetos presentados (maleta, muñeca, botella) 
corresponde la secuencia /ma/---/le/---/ta/. 

Adivinar a cuál de los dibujos presentados (bañera, carreta, cocina, garrafa) 
corresponde la secuencia /ca/---/rre/---/ta/ y pintarlo. 

Retirar de un grupo de objetos (calcetín, carpeta, algodón, ciruela, círculo, 
plátano, florero, paraguas, pantalón) aquel cuyo nombre corresponda a la 
secuencia emitida hasta que todos hayan sido retirados: /pa/---/ra/---/guas/, /cir/- 
--/cu/---/lo/, /car/---/pe/---/ta/, /plá/---/ta/---/mo/, /cal/---/ce/---/tín/, etc. 

Adivinanza silenciosa: adivinar la palabra emitida (tetrasilábica) y hacer un dibujo 
que la ilustre (/ma/---/r1/---/po/---/sa/, /a/---/ba/---/nW---/c0/, /ma/---/ce/---/te/--- 
Iro/,  /pa/---/pe/---/le/---/ra/, /cu/---/cu/---/ru/---/cho/, /cu/---/ca/---/ra/---/cha/, 
etc.) 

Buscar entre un grupo de tarjetas con dibujos (o fotografías) las que 
corresponden a las palabras tetrasilábicas cuyas secuencia de sílabas se emite: 
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/gui/---/ta/---/rris/---/ta/, /fo/---/tÓ/---/gra/---/fo/, /car/---/pin/---/te/---/ro/, /fon/--- 
/ta/---/me/---/ro/, /su/---/per/---/mer/---/ca/---/do/, /pla/---/ta/---/ne/---/ra/, etc. 

6) Decir si son terrestres, marítimos o aéreos los medios de transporte enunciados a 
continuación: /he--/l--/cóp/--/te/--/ro/, /lo/--/co/--/mo/--/to/-/ra/, /hpor/--/ta/--/vio/ 
—-/nes/, /trans/--/bor/--/da/--/dor/, etc. 

7) Adivinar palabras largas: /cho/--/co/--/la/--/tV--/na/, /a/--/par/--/ca/--/mien/--/to/, 
/ar/--/ch1/--/p1e/-/la/--/g0/, /za/--/pa/--/te/--/11/--/a/, /des/--/tor/--/m1/--/la/--/dor/, 
etc. 

3. Aislar silabas 


Los objetivos instructivos serían los siguientes: 


1) Aislar sílabas directas que ocupen posición inicial en las palabras. 
2) Asslar sílabas directas que ocupen posición final en las palabras. 


El procedimiento a seguir sería: 


1) Cada niño debe identificar objetos cuyo nombre empieza por una sílaba 
determinada. 

2) Cada niño debe agrupar objetos que empiecen por una sílaba determinada. 

3) Cada niño debe decir qué cosas empiezan por una sílaba determinada. 

4) Cada niño debe dibujar cosas que empiezan por una sílaba determinada. 

5) Cada niño debe identificar objetos cuyo nombre termina por una sílaba 
determinada. 

6) Cada niño debe agrupar objetos que terminan por una sílaba determinada. 

7) Cada niño debe decir qué cosas terminan por una sílaba determinada. 

8) Cada niño debe dibujar cosas que terminan por una sílaba determinada. 


LÁMINA 2: AISLAR SÍLABAS EN PALABRAS | 


PROCEDIMIENTO 
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MONITOR NIÑO 


1) Dice una sílaba e identifica un objeto 1) Identifica otros objetos que empie- 


que empieza por la sílaba especifi- zan por la sílaba especificada: 
cada: /ma/ 
é ay 


EE 
2) Presenta un conjunto de objetos y di-— 2) Selecciona y agrupa los objetos cuyos 
ce una sílaba determinada: /la/ nombres empiezan por dicha sílaba: 


SE 


110 


3) Enuncia una sílaba y dice una palabra 3) Dice palabras que empiezan por la 


que empieza por esta sílaba: /ca/ sílaba elegida por el monitor: /cara/ 
/casa/ /capa/ 
/caballo/ 
/camisa/ 
4) Pronuncia una sílaba: /bo/ 4) Dibuja objetos que empiezan por la 


sílaba elegida por el monitor: 


Una vez que el niño domina la tarea de aislar sílabas directas en posición inicial, re- 
petimos el mismo procedimiento para entrenar en la tarea de aislar sílabas en posición 
final. 


ACTIVIDADES 


Las actividades que a continuación presentamos deben ser trabajadas de acuerdo al 
procedimiento ya señalado y que queda ilustrado en la Lámina 2. 


1) Buscar objetos que empiecen por una sílaba determinada (la sílaba la elige el 
monitor). 

2) Buscar nombres de niños que empiecen por una sílaba determinada (proponer la 
sílaba que más se repite en posición inicial en los nombres de los niños). Esta 
actividad se puede prolongar con otros nombres de personas que los niños 
conozcan. 

3) Dibujar objetos, animales o plantas (según lo que se esté trabajando) que 
empiecen por una sílaba determinada; cada niño enumera lo que ha dibujado y 
el resto de compañeros comprueba si empieza por la sílaba elegida. 


4. Comparación de sílabas en palabras 
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Los objetivos instrucivos serían los siguientes: 


1) Reconocer si la sílaba inicial coincide con la de otra palabra. 
2) Reconocer si la sílaba final coincide con la de otra palabra. 
3) Reconocer si la sílaba media coincide con la de otra palabra. 


El procedimiento a seguir sería: 


Se introducen juegos de rimas mediante canciones o poesías. 
Cada niño debe descubrir si varias palabras bisílabas suenan igual teniendo en 


cuenta la sílaba inicial. 


Cada niño debe descubrir si varias palabras bisílabas suenan igual teniendo en 


cuenta la sílaba final. 


Cada niño debe descubrir si varias palabras trisíilabas suenan igual teniendo en 


cuenta la sílaba inicial. 


Cada niño debe descubrir si varias palabras trisílabas suenan igual teniendo en 


cuenta la sílaba final. 


Cada niño debe descubrir si varias palabras trisilabas suenan igual teniendo en 


cuenta la sílaba medial. 


PROCEDIMIENTO 


MONITOR 

1) Presenta oralmente un par de 
palabras bisilabas que coinciden 
en la sílaba inicial: 

2) Selecciona una de las palabras: 
/caña/ 

3) Pronuncia la primera sílaba de la 
palabra seleccionada:/ca/ 

4) Alarga la pronunciación de la 
sílaba: 
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NIÑO 
1) Repite el par de palabras: /caña/, 
/carro/ 
/caña/, /carro/ 
2) Enuncia la otra palabra: /carro/ 


3) Pronuncia la primera sílaba de la 
palabra enunciada:/ca/ 

4) Alarga la pronunciación de la 
sílaba: 


/caa/ /caa/ 

5) Monitor y niño comparan sus pronunciaciones. El monitor pregunta si las dos 
sílabas son iguales. Si la respuesta es negativa, pide al niño que considere la 
otra sílaba de su palabra repitiendo los pasos 3, 4 y 5. Si es afirmativa se 
repite todo el proceso con otros pares de palabras que coincidan en la sílaba 
inicial para asegurarnos de que domina la tarea. 


6) Presenta un par de palabras de las 6) Emite su juicio acerca de si suenan 
mismas características y pide al igual e indica en qué se parecen: 
niño que emita un juicio acerca "Sí son similares, las dos 
de su si- milaridad fonológica e palabras empiezan por /fo/". 
indique en qué se parecen: /foca/ 

y /foto/. 


7) Repetimos todos los pasos con pares de palabras que coinciden en la sílaba final. 
Por ejemplo, /niño/ y /puño?/. 

8) Repetimos todos los pasos con pares de palabras trisilabas, comparando primero 
la sílaba inicial (v.g., /careta/-/camisa/), luego la sílaba final (v.g., /oreja/- 
/bandeja/), y por último la sílaba medial (v. g., /gallina/-/pollito/). 


ACTIVIDADES 


Las actividades que a continuación presentamos deben ser trabajadas de acuerdo al 
procedimiento ya señalado y que queda ilustrado en la Lámina 3. 


1) Juego de igualar: Adivinar dónde suenan igual los siguientes pares de palabras: 
fila-fino, guapo-guagua, freno-fresa, tiza-tiro, tela-techo, tubo-túnel, remo-rey, 
millo-miga, queso-queja, risa-rico, caldo-calma, babi-baño. 

2) Juego de igualar: Cada niño dice su nombre y otra palabra que empiece por la 
misma sílaba. Por ejemplo: Marina-maleta. 

3) Buscando similitudes: Se dice una palabra y los niños buscan un objeto en la clase 
que empiece por la misma sílaba. Por ejemplo: limón, pimiento, melón, lagarto, 
gorila, avellana, rosa, sirena, panal, timón, mago, cárcel, bombón, bolera. 

4) Adivinar dónde suenan igual los siguientes pares de palabras: balón-telón, 
pipacapa, batín-patín, cartón-matón, bata-rata, buzón-monzón, meta-lata, casa- 
mesa, taza-raza, bola-tela, uña-caña, silla-valla, vela-pala, coche-leche, vino- 
pino, bota-seta, lana-cena, pipa-capa, caja-teja, cebra-cabra. 

5) Adivinar dónde suenan igual los siguientes pares de palabras: maceta-careta, 
cartero-florero, botella-paella, marimo-sereno, ballena-melena, receta-maleta, 
pimiento-boleto, cocina-bombona, bandido-helado, madera-cuchara, jirafa- 
garrafa, flechazo-portazo, bebida-podrida, chiquillo-cuchillo, boleto-paleto, 
pandilla-tortilla, camarero-zapatero, etc. 

6) Se dicen palabras trisílabas y los niños buscan cosas en clase que coinciden en la 
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última sílaba con esa palabra. Por ejemplo: carreta, portero, bandeja, etc. 

7) Se dice una palabra trisílaba y los niños buscan otra palabra que coincida en la 
última sílaba. Luego, el niño que la ha dicho eligirá la siguiente palabra a la que 
tenemos que encontrarle otra que también coincida en la última sílaba y así 
sucesivamente. Por ejemplo: bolsillo...- chiquillo, bañera. ..- 

8) Adivinar en qué suenan igual los siguientes pares de palabras: croqueta-banquero, 
frutero-portería, meñique-cañita, mensaje-pasado, turismo-florista, palito- 
boliche, capitán-cepillo, ardilla-mordida, comedor-romería, caracol-mirador, 
baberobiberón, cartilla-tortita, botella-cartera, butaca-destapa, etc. 

5. Omisión de sílabas en palabras 


Los objetivos instructivos serían los siguientes: 


1) Omitir la sílaba final en las palabras. 
2) Omitir la sílaba inicial en las palabras. 
3) Omitir sílabas en las palabras que han sido previamente especificadas. 


El procedimiento a seguir sería: 


1) Cada niño debe nombrar objetos eliminando la sílaba final, procurando 
que el resto tenga significado. 

2) Cada niño debe nombrar dibujos eliminando la sílaba final, procurando 
que el resto tenga significado. 

3) Cada niño debe nombrar dibujos u objetos eliminando sílabas que han 
sido especificadas previamente, procurando que el resto tenga 
significado. 


LÁMINA 4 


O 


: OMITIR SÍLABAS EN PALABRAS 


| 


PROCEDIMIENTO 
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1) 


MONITOR 


Muestra un grupo de objetos y pro- 
pone decir sus nombres eliminando la 
sílaba final: 

“Esto se llama silla pero si le 
quitamos a su nombre el final dire- 
mos /si/”. 
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NIÑO 


1) Nombra otros objetos omitiendo la 
sílaba final: 


ED /go/ 


SS 


/me/ 


/ca/ 


2) Muestra una serie de dibujos y pro- 2) Nombra los dibujos omitiendo la sí- 


pone repetir el juego: laba final: 
ano Ira/ 
lv) " 
Y /cal 


3) Si el niño resuelve correctamente las actividades propuestas repetiremos los pasos 
1 y 2 pero omitiendo la sílaba inicial. 


4) Muestra objetos o dibujos cuyos nom- 4) Nombra los objetos o dibujos mos- 
bres coinciden en una de las sílabas y trados por el monitor, omitiendo la 
propone repetir el juego, pero ahora sílaba propuesta (/ta/) 
omitiendo la sílaba que el monitor 


señale y que puede presentarse en 
to e /pa/ 
distintas posiciones en las palabras 
(v.g., /ta/ en tapa y bota). 
E Izal 
) /bo/ 


ACTIVIDADES 
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Las actividades que a continuación presentamos deben ser trabajadas de acuerdo al 
procedimiento ya señalado y que queda ilustrado en la Lámina 4. 

1) Dado un grupo de objetos de la clase (palabras bisílabas) vamos a decir 
sus nombres pero quitándoles la sílaba final (por ejemplo, lápiz, goma, 
mesa, silla, pincel, barro, cartón, planta, mural, letra, etc.). 

2) Le decimos al oído a cada niño el nombre de un animal (palabras 
bisílabas), luego él lo dice en voz alta pero omitiendo la sílaba final y 
sus compañeros adivinan el nombre del animal (por ejemplo, perro, 
gato, pollo, pato, tigre, mirlo, mosca, reno, oso, león, cebra, mono, 
pavo, rana, pulpo, sapo, burro, cabra, gallo, vaca, mula, toro, etc.). Si 
tienen dificultad para adivinar el nombre del animal se les puede ayudar 
haciendo el sonido propio del animal. 

3) Cada niño dice su nombre omitiendo la sílaba final (por ejemplo, Yo me 
llamo Ele...). Los compañeros dicen la sílaba que le falta a una señal 
del monitor. 

4) Cada niño dice qué disfraz le gustaría ponerse en carnaval omitiendo la 
sílaba final y los compañeros adivinan el disfraz (por ejemplo, "pira..." 
los compañeros adivinan "pirata"). 


6. Aislar fonemas 


Los objetivos instructivos serían los siguientes: 


1) Aislar sonidos vocálicos que ocupen posición inicial. 

2) Aislar sonidos vocálicos que ocupen posición final. 

3) Aislar sonidos consonánticos que ocupen posición inicial. 
4) Aislar sonidos consonánticos que ocupen posición final. 


El procedimiento a seguir sería: 


1) Cada niño debe identificar objetos cuyo nombre empieza por un sonido 
determinado. 

2) Cada niño debe agrupar objetos que empiecen por un sonido determinado. 

3) Cada niño debe decir qué cosas empiezan por un sonido determinado. 

4) Cada niño debe dibujar cosas que empiezan por un sonido determinado. 

5) Cada niño debe identificar objetos cuyo nombre termina por un sonido 
determinado. 

6) Cada niño debe agrupar objetos que terminan por un sonido determinado. 

7) Cada niño debe decir qué cosas terminan por un sonido determinado. 

8) Cada niño debe dibujar cosas que terminan por un sonido determinado. 
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LÁMINA 5: AISLAR FONEMAS VOCÁLICOS EN LAS PALABRA 


PROCEDIMIENTO 


MONITOR 


1) Muestra un grupo de objetos, pro- 
nuncia un fonema vocálico y elige 
un objeto cuyo nombre comienza por 
tal fonema: /a/ 


2) Pronuncia un fonema vocálico y 


3) 


fonema vocálico final previamente especificado. 


nombra una palabra que empiece por 
dicho fonema: /e/ 
lelefante/ 


Pronuncia un fonema vocálico y di- 
buja una cosa cuyo nombre comience 
por dicho fonema: /u/ 


1) 


2) 


3) 


NIÑO 


Agrupa los objetos que empiezan por 
el fonema indicado por el monitor: 


la/ 


Lun 


Dice otras palabras que empiecen por 
el mismo fonema: 

/enano/ 

leco/ 

/enemigo/ 


Pronuncia un fonema vocálico y di- 
buja una cosa cuyo nombre comience 
por dicho fonema: /o/ 


Cuando el niño realiza correctamente la tarea de aislar fonemas vocálicos en posi- 
ción inicial, repetimos los pasos 1, 2 y 3, pero esta vez aislando el fonema vocálico que 
ocupa la posición final en las palabras: el niño agrupa, pronuncia y dibuja cosas con un 
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LÁMINA 6: AISLAR FONEMAS CONSONÁNTICOS EN LAS PALABRAS | 


PROCEDIMIENTO 
MONITOR NIÑO 
1) Muestra un grupo de objetos, pro- 1) Agrupa los objetos que empiezan por 
nuncia un fonema consonántico y eli- el fonema indicado por el monitor: 


ge un objeto cuyo nombre comienza 1 
por tal fonema: /f/ 


2) Pronuncia un fonema consonántico 2) Dice otras palabras que empiecen por 


y nombra una palabra que empiece el mismo fonema: 
por dicho fonema: /j/ [jirafa/ 
/jarrón/ /juego/ 
/jaula/ 


3) Pronuncia un fonema consonántico 3) Pronuncia el fonema consonántico y 
y dibuja una cosa cuyo nombre co- dibuja cosas cuyo nombre comience 
mience por dicho fonema: /s/ por dicho fonema: /s/ 


g d 


Cuando el niño realiza correctamente la tarea de aislar fonemas consonánticos en po- 
sición inicial, repetimos los pasos 1, 2 y 3, pero esta vez aislando el fonema consonán- 
tico que ocupa la posición final en las palabras: el niño agrupa, pronuncia y dibuja co- 
sas con un fonema consonántico final previamente especificado. 
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ACTIVIDADES 


Las actividades que a continuación presentamos deben ser trabajadas de acuerdo al 
procedimiento ya señalado y que queda ilustrado en las Láminas 5 y 6. 


1) 
2) 


3) 
4) 


5) 


6) 


7) 


8) 


9) 


Buscar nombres de objetos que empiecen por un sonido vocálico determinado. 

Dada una lista de palabras, que el profesor lee despacio en voz alta, se pide a los 
niños que den una palmada cada vez que oigan una palabra que empiece por el 
sonido vocálico /e/. Por ejemplo: ardilla, enano, fruta, gallo, eco, libro, edificio, 
oso, sopa, reloj, elefante, macarrones, periódico, equipo, etiqueta, guerra, 
eléctrico. 

Dibujar cinco cosas, cada una de ellas debe empezar por un sonido vocálico 
diferente. 

Hacer un mural de las casitas de las vocales. En cada casa pegaremos dibujos de 
las cosas que empiecen por cada sonido vocálico. 

Repetir una lista de palabras que lee el profesor y decir por qué sonido 
consonántico empiezan. Por ejemplo: fábrica, feria, farola, fideo, fiebre, foco, 
fútbol. 

Enumerar palabras que comiencen por un sonido consonántico determinado. Para 
este tipo de actividad se deben elegir consonantes con sonidos prolongables tales 
como fricativas (f,s,j,), nasales (m,n,ñ,) o líquidas (1 o r). 

Buscar nombres de niños de la clase que empiecen por un sonido consonántico 
determinado. Para este tipo de actividad se deben elegir sonidos que sean 
prolongables en su pronunciación tales como fricativas (f,s,],), nasales (m,n,ñ, ) 
o líquidas (1 o r). 

Buscar en un libro dibujos de cosas que empiecen por un sonido consonántico 
determinado (cada niño debe encontrar al menos 5 cosas). 

Proponer el juego del eco: vamos a imaginarnos que estamos todos en un 
barranco y se nos han perdido unos amigos que se llaman: María, Ana, Basilio, 
Delia, Darío, Elia y Julio. El profesor los llama y los niños hacen el eco 
(prolongando el sonido de la última vocal). Luego, le preguntamos a los niños en 
qué sonido termina cada nombre. 


10) Enumerar los colores que terminan en vocal: rojo, verde, amarillo, rosa, blanco, 


negro, canelo, naranja, violeta. Dividir un folio en tres y pintar a la izquierda 
con los colores que terminan en /e/, en el centro con los colores que terminan en 
/a/ y a la derecha con los colores que terminan en /o/. 


11) Dada una lista de palabras que terminen en vocal (a,e), el profesor las lee y los 


niños levantan la mano cuando oigan una palabra que termina en /a/. Luego, 
vuelve a leerlas y los niños levantan la mano cuando oyen una palabra que 
termina en /a/ y se agarran la nariz cuando terminan en /e/. Por ejemplo: bebé, 
maní, pollo, raya, riña, títere, tiza, tomate, trapo, uva, deseo, despacio. 
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7. Síntesis fonémica 


Los objetivos instructivos serían los siguientes: 


1) Recomponer palabras monosílabas de estructura CVC a partir de sus 
componentes fonémicos. 

2) Recomponer palabras monosílabas de estructura CVVC a partir de sus 
componentes fonémicos. 

3) Recomponer palabras monosílabas de estructura CCVC a partir de sus 
componentes fonémicos. 


El procedimiento a seguir sería: 


1) Presentar oralmente una secuencia de tres fonemas (CVC), donde los fonemas 
consonánticos sean fricativos, nasales o líquidos, manteniendo un intervalo de 
separación constante entre ellos. Cada niño debe adivinar a qué palabra 
corresponde. 

2) Presentar oralmente una secuencia de cuatro fonemas (CVVC), donde los 
fonemas consonánticos sean fricativos, nasales o líquidos, manteniendo un 
intervalo de separación constante entre ellos. Cada niño debe adivinar a qué 
palabra corresponde. 

3) Presentar oralmente una secuencia de tres o cuatro fonemas (CVC o CVVC), 
manteniendo un intervalo de separación constante entre ellos. Cada niño debe 
adivinar a qué palabra corresponde. 

4) Presentar oralmente una secuencia de cuatro fonemas (CCVC), manteniendo un 
intervalo de separación constante entre ellos, cada niño debe adivinar a qué 
palabra corresponde. 


ACTIVIDADES 


1) Adivinar a qué palabra corresponde la secuencia de fonemas (CVC) emitida: /m/-- 
lal--/t/, 11/--/1--/n1/, /s/--/a/--/V, /m/--/e/--/8/, /s/--/8/--/1/, M--/0/--/Z/, /s/-/-0/--/17. 

2) Adivina y explica: adivinar a qué palabra corresponde la secuencia de fonemas 
(CVVC) emitida y explicar su significado: /m/--/1--/e/--/1, /n/--/u/--/e/--/z/, /S/-- 
/e/--/1/--/8/, M/--/4/--/0/--/8/. 

3) Rodear con un círculo el elemento de la pareja de dibujos que corresponde a la 
secuencia de fonemas emitida: 


/s--/0/--/V (dibujos de sol y sal) 
/t/--/e/--/d/ (dibujos de rey y red) 
/p/--/e/--/z/ (dibujos de pez y pan) 
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/p/--/1/--/e/--/V (dibujos de piel y miel) 
4) Adivinar la palabra escondida tras la secuencia de fonemas emitida: /d/--/0/—/5/, 
/p/--/al--/Z/, /p/--/a/--/t/, /g/-/0/--11, /p/--/1/--/€/, 1d/--/1/--/8/-/z/, 'v/--/0/--/Z/. 
5) Dibujar una de las dos cosas cuyos nombres corresponden a la secuencia emitida: 
1£/-/V--/0/--/1/, /4/--/V--/a/--/m/. 


8. Omisión de formas 


Los objetivos instructivos serían los siguientes: 


1) Omitir sonidos vocálicos y/o consonánticos que ocupen posición final. 


El procedimiento a seguir sería: 


1) Cada niño debe nombrar objetos eliminando el sonido final. 

2) Cada niño debe nombrar dibujos eliminando el sonido final. 

3) Cada niño debe nombrar dibujos u objetos eliminando sonidos que han sido 
especificados previamente. 
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LÁMINA 7: OMITIR FONEMAS FINALES EN PALABRAS 


PROCEDIMIENTO 


MONITOR NIÑO 


1) Muestra un grupo de objetos y pro- 1) Nombra otros objetos omitiendo el 
pone decir sus nombres eliminando el fonema final: 
fonema final: 


“Esto se llama avión pero si le 
quitamos a su nombre el final dire- O lal/ 
mos /avio/” 


lar! 


O 
D - 
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2) Muestra una serie de dibujos y pro- 2) Nombra los dibujos omitiendo el fo- 


pone repetir el juego: nema final: 
laj/ 
(0) : 
Avis 
/uv/ 
labej/ 


3) Si el niño resuelve correctamente las actividades propuestas repetiremos los pasos 


1 y 2 con nuevas palabras. 


ACTIVIDADES 


Las actividades que a continuación presentamos deben ser trabajadas de 


acuerdo al procedimiento ya señalado y que queda ilustrado en la Lámina 7. 


1) 


Se le dice a los niños que vamos a conocer al monstruo Comesonidos que 
siempre se come el último sonido de las palabras y por eso dice las palabras 
incompletas (el profesor-a puede utilizar algún títere de clase o construir uno 
con un cartucho o incluso con una bola de plastilina pinchada en un lápiz y con 
un traje de papel). Se les indica que el monstruo Comesonidos quiere saber si 
los niños lo entienden cuando habla de esa forma, así que va a decirles algunas 
palabras (preferentemente palabras bisilabas) y los niños tendrían que decir el 
sonido que se ha comido. Por ejemplo, pal/o/, cos /a/, cam/a/, etc. 


2) Se le dice a los niños que van a aprender a hablar como el monstruo Come- 


sonidos para que cuando venga nos pueda entender. El profesor-a le dice o 
dibuja a cada niño una cosa para que el niño se lo diga al monstruo omitiendo la 
última vocal (En esta primera fase deben ser palabras bisílabas cuyo penúltimo 
sonido sea prolongable como (/m/,/V,/f/,/rr/,/s/,/3/,/0/,/5/.). Por ejemplo, caja, 
casa, cena, café, pala, bola, vaso, teja, caña, peso, carro, perro, porra, burro, 
cama, toma, come, bala, pelo, rojo, mojo, etc. 
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3) Repetimos la actividad 2 con otras palabras. Por ejemplo, mesa, beso, polo, pito, 
fila, ganso, vela, freno, malo, mamá, mina, moño, paja, parra, rana, ramo, rosa, 
risa, tela, etc. 

4) Se le dice a los niños que se van a presentar al monstruo Comesonidos, para que 
cada niño diga su nombre omitiendo el último sonido. 

5) El profesor-a va diciendo una serie de palabras (trisílabas y acabadas en vocal) y 
los niños omiten el último sonido. Por ejemplo: silbido, tarjeta, trabajo, tostada, 
enano, empleo, debajo, defensa, gallina, galope, geranio, gusano, legaña, lejía, 
lenguaje, lenteja, madeja, mensaje, perfume, policia, etc. 

6) Vamos a nombrar todas las cosas que tenemos en la clase pero omitiendo el 
último sonido. Por ejemplo: lápi, gom, tiz, mes, etc. 

7) Cada niño dice a su compañero una palabra al oído y éste debe decirla en voz alta 
a los demás omitiendo el último sonido de la palabra; el resto de los compañeros 
debe adivinar la palabra. 

8) Cada niño llama un compañero omitiendo el último sonido del nombre, los demás 
deben estar atentos para que puedan responder cuando les llamen. 

9) Vamos a contar pero omitiendo el último sonido de los nombres de los números. 
Cada niño dice un número omitiendo el sonido final. 

10) Vamos a pensar en un rico helado, cada niño va a pensar en un sabor y a decir 
de qué le gustaría tomarlo, pero debe decir el sabor quitándole el último sonido. 
Por ejemplo, fres, chocolat, ment, limó, pistach, etc. 

11) El profesor-a dice al niño una frase al oído y éste debe decirla en voz alta a los 
demás omitiendo el último sonido de cada palabra; el resto de los compañeros 
debe adivinar la frase. Por ejemplo, "E doming vo a Teid" (El domingo voy al 
Teide). 

12) Cada niño dice a su compañero una frase al oído y éste debe decirla en voz alta 
a los demás omitiendo el último sonido de cada palabra; el resto de los 
compañeros debe adivinar la frase. Por ejemplo, "Isabe nad e e ma" (Isabel 
nada en el mar). 
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Anexos 
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ANEXO A 


Cuadernillo de aplicación de la prueba PSL (Forma A) 
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Forma A (lámina 1). 


Forma A (lámina 2). 
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Forma A (lámina 4). 


Forma A (lámina 5). 


132 


134 


ANEXO B 
Hoja de registro individual de la prueba PSL (Forma A) 


Prueba de Segmentación Lingúística (PSL, Forma A) 


(Hoja de registro individual) 
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Nombre y Apellidos. cacas recam cera Curso......SeXO....... 


Fecha de aplicación................. A 
Zona de residencia..........a.o.omommommmmmms Nivel SOCIOECONÓMICO......cccoononnconirncironononoss Aula.......... 
Edd AI AA 
Nombriedel rusas rs 


IL SEGMENTACIÓN LÉXICA 


A) Ítems: 

A E A E 
AA O O es cil OO 
E O O UN 24110 ia O O 
ur rosa 00 "IS 00 
- Pe 00 
DÍ arre rrrpa O O 


II. AISLAR SÍLABAS Y FONEMAS EN LAS PALABRAS 


A) Ítems: 

9) /al sol( ) araña( ) loro( ) martillo( ) 
10) IV oso( ) lluvia( ) campana( )  candado() 
| 11) /d/ ancla( ) maleta( ) dedo( ) bombilla( ) 
B) Ítems: 

12) /e/ pala( ) tortuga( ) llave() pato( ) 

13) /lo/ león() polo( >) barco( ) mariposa( ) 
14) /s/ bota( ) pies( ) patín( ) árbol( ) 


III. OMISIÓN DE SÍLABAS Y FONEMAS EN LAS PALABRAS 


A) Ítems: 
15 16 17 18 19 
rana perro caña gallina bombilla 
O O O O O 
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B) Ítems: 


20 21 22 23 24 
elefante ojo ala iglesia oreja 
O (0) (0) 0 O 
C) Ítems: 
25 26 27 28 
ratón silla coche paloma 
O O 0) O 


TV. RECONOCER SI LA SÍLABA INICIAL y/o FINAL COINCIDE CON LA DE OTRA PALABRA 


A) Ítems: 


A E A 
29% 2:50: atraer so O O* A A O 
2 O O* e A AS. O 
1 (Y e O 
B) Ítems 

A E A 
A O O 7 O 
OS 0d y» 2 () 
7 A A O O 
C) Ítems: 

A E A 
WIN comia sa (Y E) AE (0) 
e AAA O O E aa is dá () 
IA A E A () 
0 E A O O o O 
A 0 0 


V. CONTAR LAS SÍLABAS EN UNA PALABRA 


A) Ítems: 


A E A 
A o Ú AS O 
E AS (0) 7 O 
- ó 0 A O 
o ON (Y «) A O $ 
IO ca con oro a Ó - PR O 
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tí 


e VO E SS 
NA NW al al al 


VI RECONOCER Y PRONUNCIAR LA PALABRA DESCOMPUESTA EN UNA SECUENCIA DE SÍLABAS 


A) Ítems: 


A E 
o IN a 
AO OO 
o 0.0 
o e 
00) are QU 


VIL OMISIÓN DE SILABAS EN LAS PALABRAS 


A) Ítems: 
64 65 66 67 68 
ma goma( ) cama( ) maceta( ) mano( ) maleta( ) 
69 70 ql 72 73 
bo rabo( ) globo( ) botón( ) bota( ) botella( ) 
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ANEXO C 


Hoja de corrección y puntuación de la prueba PSL (Forma A) 


Prueba de Segmentación Lingúística (PSL) 
(Hoja de corrección y puntuación, Forma A) 
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PUNTUACIONES FACTORIALES DIRECTAS 


¡UI ÍTEMS PUNTUACIONES DE LOS ITEMS 


Fl | 31,33, 34,35, 37, 38, 41, 43, 
44, 45, 46, 48 


F2 | 21,25, 26, 27, 67, 68,71, 
72,73 


COTE [NE Urra 
EM EEOY TOY [ESE E FE 
A 5 
0 CCOO ANUN NET 
0 CEDEN E Sr ES 


P.D. F1+F2+F3+F44+F5+F6+F7+F8+F9+ 


+ 
+ 


+ 
+ 
++ ]|+ 
l 
' 
"1 
mm 


tl 
T 
0% 


+ 
+ |+ 


+ 


+ 
+ 


+ 
+ 


+ 
+ 


+ 
+ 


+ 
+ 


TOTAL | F10+F11+F12+F13+F14+F15+F16 
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ANEXO D 


Cuadernillo de aplicación de la prueba PSL (Forma B) 
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Forma B (lámina 4). 


147 


Forma B (lámina 5). 
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ANEXO E 
Hoja de registro individual de la prueba PSL (Forma B) 


Prueba de Segmentación Lingúística (PSL, Forma B) 
(Hoja de registro individual) 
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Nombre y Apellidos irrmrasanio nr Curso......S€XO....... 


Fecha de aplicación................. E ANP A 
A MAA Nivel SOCIOSCONÓMICO .cssscinonirciosicrnoneracós All uccci 
o A AAA 
las MAA A 


IL SEGMENTACIÓN LÉXICA 


A) Ítems: 


A E A E 
IO OO A 00 
- A O O A 4 1) 
— RA O O - PAM OO 
O OO 
NT O O 


IT. AISLAR SÍLABAS Y FONEMAS EN LAS PALABRAS 


A) Ítems: 


9) /u/ árbol( ) lazo( ) uvas( ) helado( ) 
10) /Y/ robot( ) azúcar( ) leche( ) tobogán( ) 
11) /p/ rosa( ) abeja( ) aguja( ) perro( ) 
B) Ítems: 

12) /o/ botella( ) vaso( ) cabra( ) vela( ) 
13) /lla/ cepillo( ) album( ) toalla( ) lana( ) 
14) /5/ pulpo( ) gafas( ) reloj() ficha( ) 


TIL. OMISIÓN DE SÍLABAS Y FONEMAS EN LAS PALABRAS 


A) Ítems: 


15 16 17 18 19 
lápiz vaca carro naranja babero 
O O O O O 
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B) Ítems: 


20 21 22 23 24 
avión uña ola enano anillo 
0) (0) (0) 0) 0) 
C) Ítems: 
25 26 27 28 
pera gato queso caballo 
(0) (0) 0) (0) 


IV. RECONOCER SI LA SÍLABA INICIAL Y/O FINAL COINCIDE CON LA DE OTRA PALABRA 


A) Ítems: 


A E A E 
LIV ASA O O* SL) iaa (Y) (y 
A (Y) ($ A O (O 
ds UL 67 — DIA O O 
B) Ítems: 

A E A E 
a (Y ES o (3 €3 
0 E A Ch EJ% O Ly 
7 A O O 
C) Ítems: 

A E A E 
A A (Y (y A aa O O 
E O O A A O O 
A O O* A TA Cy) Ey 
ASH ¿rn js nd O O USD ir aa ea E 
A (0 OO, 


V. CONTAR LAS SILABAS EN UNA PALABRA 


A) Ítems: 


> 
m 
> 
[es] 


o Oo ON OO 
A o 0 -— A dó 0 
A O O A Oo Ó0 
A Y - Y d) 
> IN NA O O > IIED O 0 
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VI. RECONOCER Y PRONUNCIAR LA PALABRA DESCOMPUESTA EN UNA SECUENCIA DE SÍLABAS 


A) Ítems: 

A E 
PTA E 
0 AAA O 
AA a 03 
A (y 4) 
O 7 da 


VIL OMISIÓN DE SÍLABAS EN LAS PALABRAS 


A) Ítems: 
64 65 66 67 68 
pa copa( ) pipa( ) payaso( ) pato( ) pájaro(.) 
69 70 7 72 73 
mo remo( ) ramo( ) moto( ) mono( ) molino( ) 
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ANEXO F 


Hoja de corrección y puntuación de la prueba PSL (Forma B) 


Prueba de Segmentación Lingúística (PSL) 
(Hoja de corrección y puntuación, Forma B) 
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Nombre y Apellidos 
Colegio 


PUNTUACIONES FACTORIALES DIRECTAS 


Fl 31,33, 34, 35, 37, 38, 41, 43, 
44, 45, 46, 48 

F2 21,25, 26, 27, 67, 68,71, 
72,73 


F3 130,37, 
F4 , 23, 44, 

FS , 40, 42, 

F6 , 09, = 

F 
F8 ,30, 31, 32, 

F9 , 

l , 


o 
; m 
mm 
— 
oo 


— 


Í 
— 
to 
uy 
no 


13 


4 19, 12,13 


F16 | 66, 68, 73 e SP 


P.D. F14+F2+F34+F4+F5+F6+F7+F8+F9+ 


TOTAL | F10+F114+F12+F13+F14+F15+F16 
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ANEXO G 


Hoja de registro individual y de corrección y puntuación de la prueba de 
Conciencia Intrasilábica 


PRUEBA DE CONCIENCIA INTRASILÁBICA 
(Hoja de registro individual y de corrección y puntuación) 


Vo A A A e is 
A 
a A ari IA > 15 CR 


TACHAR CON UNA CRUZ LA SÍLABA ELEGIDA POR EL NIÑO/A: 


A) 1. nal-gal-chon B) 1. flo-fle-dri 
2. van-les-fan 2.  bra-fle-bri 
3. + gal-don-ton 3.  bre-cla-clo 
4.  cal-ral-jez 4.  cra-cre-flu 
5.  dez-tin-fin 5. bro-plu-bra 
6. — tal-min-dal 6.  fro-bla-bli 
7. til-rril-vaz 7.  pre-glo-pri 
8. mar-cion-llar 8.  cla-pro-pre 

Puntuación total: N” Aciertos % 

FO en MEGArTIDA. ron. re 

E) IDNACAPOMSEE ———— marmaaccarrcnanidd FAR 
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ANEXO H 


Hoja de registro individual y de corrección y puntuación de la prueba de Análisis Fonémico 


PRUEBA DE ANÁLISIS FONÉMICO 
(Hoja de registro individual y de corrección y puntuación) 


159 


TACHAR CON UNA CRUZ LA SÍLABA ELEGIDA POR EL NIÑO/A: 


A) 1. bar-jar-ñir 
2.  fin-can-lan 
3. dir-lar-sir 
4.  raz-daz-tiz 
5.  bal-sil-nil 
6.  paz-roz-naz 
7.  den-ten-chin 
8.  sel-nil-ril 
B) 1. con-car-cal 
2.  tin-til-tor 
3. gaz-gun-gar 
4.  dar-den-dez 
5.  nal-niz-nar 
6.  bal-bon-bor 
7.  sal-sar-son 
8. bad-bin-bar 
C) 1.  gru-fra-gre 
2.  cli-cle-pla 
3.  pli-gle-glo 
4.  ble-gla-blo 
5.  tro-tru-fre 
6.  Cre-pro-cri 
7. bri-bra-tru 
8.  ple-gla-glo 
D) 1. pla-pri-ple 
2.  cla-cre-cro 
3. bre-bro-bla 
4.  glo-gra-gre 
5.  blo-bri-bra 
6.  cre-clu-cri 
7.  fra-flo-fri 
8.  pre-pri-plu 
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Puntuación total: N” Aciertos % 


A) Identificar fonema vocálico medial y coda idéntiCA — ...omncccnccnuuunonoo  oonnronass 
B) Identificar fonema vocálico medial y coda diferente ....ooconcccinunoono  oononnnons 
C) Identificar primer segmento consonántico del ONSEt — ....cconcninocunonoo  oonnronnss 
D) Identificar segundo segmento consonántico del ONSEt .......cccoccccconeo  oornonanos 
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ANEXO I 


Hoja de registro individual (análisis cuantitativo) de la prueba de Conciencia 
Fonémica 


PRUEBA DE CONCIENCIA FONÉMICA 
Hoja de registro individual 
(Análisis cuantitativo) 
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. Rodear con un círculo solamente si el niño acierta la palabra. 


l Síntesis 


1) Vocal-coda 1 3 3 4 65 
2) Onset-rima 1 Z 3 4 5 
3) Onset mixo 1 .a 3 4 hs 
II. Aislar 

1) Onset-rima 1 2 3 4 5 
2) Onset mixto 1 2 3 4 E 
3) Vocal-coda 1 2 3 4 5 


III. Segmentación 


1) Onset-rima 1 2 3 4 5 
2) Onset mixto 1 2 3 4 5 
3) Vocal-coda 1 2 3 4 5 


IV. Omisión 


1) Onset-rima 1 2 3 4 5 

2) Onset mixto 1 2 3 4 5 

3) Vocal-coda 1 2 3 4 5 

Puntuación total: PD % Puntuación total: PD % 
0 AA Vocalecoda — mmm ema 
Bilar amas ree 2 IE 
SESMENTICIÓN ——— rs ec CIL, 0 ss 

Omisión cnn orina 
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ANEXO J 


Hoja de registro individual (análisis cualitativo) de la prueba de Conciencia 
Fonémica 


PRUEBA DE CONCIENCIA FONÉMICA 
Hoja de registro individual 
(Análisis cualitativo) 
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Anotar solamente la respuesta errónea 


I. Síntesis 


1) Vocal-coda 1 A - - A Din - A 
2) Onset-rima Ls - - PRA 
3) Onset mixo Pe A Hare $ rs ras 
II. Aislar 

1) Onset-rima Ls A Am A 
2) Onset mixto ¡AAA AO : PR iia - ERES 
3) Vocal-coda Diao A - . RETA o HERO 


III. Segmentación 


1) Onset-rima drá a AA e curnegienos - A 
2) Onset mixto Los AP ra Mem a 
3) Vocal-coda Í raros $ peca na leeis 


IV. Omisión 


1) Onset-rima Ln lanas 3 a ds ) aaera 
2) Onset mixto laa A da ha A 
3) Vocal-coda O A - $ naa Aa Ds 
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ANEXO K 


Hoja de registro individual (análisis de articulación) de la prueba de Conciencia 
Fonémica 


PRUEBA DE CONCIENCIA FONÉMICA 
Hoja de registro individual 
(Análisis de articulación) 
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Rodear con un círculo solamente si el niño acierta la palabra. 


IL Síntesis 


1) Vocal-coda J 2 3 4 5 
2) Onset-rima (2 86403 
3) Onset mixo 1 2 3 4 S 
II. Aislar 

1) Onset-rima 1 z 3 4 5 
2) Onset mixto ] Z 3 4 5 
3) Vocal-coda ] 2 3 4 5 


III. Segmentación 


1) Onset-rima 1 2 3 4 5 
2) Onset mixto l 2 3 4 5 
3) Vocal-coda l 2 3 4 5 


IV. Omisión 


1) Onset-rima ] 2 3 4 5 

2) Onset mixto ] 2 3 4 5 

3) Vocal-coda 1 2 3 4 5 

Puntuación total: PD % Puntuación total: PD % 
SÍBTESIS. er. Vortroada eme aran 
HSA ——  ——aummse apaads o 
SEGMENTACIÓN envases certain Ometmixto ms rs 
Orasión amaia ma 
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